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RESUMO 
O universo da Dança e do ensino da Dança em Portugal tem-se vindo a alterar e a crescer em 
“várias direções” nas últimas décadas, quer através de alterações profundas no âmbito da dança 
teatral, da sua relação com outras expressões artísticas e com as novas tecnologias, quer através 
de um crescente interesse por formações em dança com propósitos não profissionalizantes, mas 
numa perspetiva de lazer e ocupação de tempos livres. 
Também a tomada de consciência do papel dos professores tem levado ao reconhecimento, tanto 
ao nível governamental como ao nível académico, da importância da formação para a docência.  
Neste contexto, o presente trabalho tem como campo de pesquisa a Formação de Professores, 
mais especificamente a formação em Música dos atuais e futuros professores de Dança.  
A motivação para a sua realização e a convicção da sua pertinência nasceu da nossa experiência 
profissional como professora de música no ensino superior de Dança há mais de dez anos, de uma 
pesquisa constante sobre os conteúdos musicais adequados à formação dos futuros bailarinos e 
professores de Dança e da constatação da escassez de investigação científica sobre este campo 
específico. 
 
O presente trabalho inscreve-se no paradigma interpretativo, incidindo nas representações que 
os atuais professores de Dança têm sobre o papel da Música como ferramenta de apoio à 
docência da Dança, desenvolveu-se em duas fases, conjugando diferentes metodologias e 
técnicas de recolha e análise de dados. Numa fase inicial, procedeu-se à realização de duas 
entrevistas de grupo a professores de diversos tipos e técnicas de dança com diferentes carreiras 
na Dança e anos de experiência de docência. Uma segunda fase consistiu na construção e 
aplicação de um questionário a professores de Dança a leccionar na área metropolitana de Lisboa, 
com o intuito de obter uma visão mais ampla e, em simultâneo, mais focalizada do objeto de 
estudo. 
 
Os resultados obtidos quer na primeira, quer na segunda etapa permitiram reunir um conjunto de 
evidências que apontam para a pertinência incontornável e específica da formação musical na 
formação dos atuais e futuros professores de Dança. Através quer da análise do discurso 
manifesto dos entrevistados, quer da análise dos questionários, foi possível identificar 
necessidades de formação em música expressas pelos atuais professores de Dança, perspetivando 
uma formação musical adequada e adaptada à docência da Dança.  
 
Com base no cruzamento do quadro teórico-conceptual apresentado com os resultados do 
estudo empírico, propõe-se possíveis conteúdos musicais específicos a serem abordados quer em 
ações de formação para os docentes de Dança já em exercício, quer numa formação inicial de 
professores de Dança. 
Por fim, deixa-se ainda expressa a necessidade de continuar a desenvolver investigação no 
presente campo de estudos, que aborde a formação musical dos atuais e futuros professores de 
Dança, focando a formação específica para a leccionação de cada tipo e técnica de dança, no seu 
contexto específico de leccionação. 
 
Palavras-Chave: Formação de professores, professores de Dança, formação em Música. 
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ABSTRACT 
The universe of Dance and the teaching of Dance in Portugal has changed and grown in "various 
directions" in recent decades, both through profound changes in the world of theatrical dance 
and its relationship to other artistic expressions and new technologies, as well as through a 
growing interest in training in dance for non-professional purposes, such as entertainment and 
leisure. 
Also a growing awareness of the relevance of the teachers' role has led to the recognition, both at 
governmental and academic levels, of the importance of training for teaching. 
 
Within this context, the research of this project is Teacher Training, specifically training in Music 
for present and future teachers of Dance. 
More than ten years of professional experience as a music teacher in higher education in Dance 
was one of the motivating factors that convinced us of the relevance of this study, as well as 
constant research on the musical content appropriate for the training of future dancers and dance 
teachers and the evidence of the lack of scientific research in this specific field. 
 
This research operates from an interpretative paradigm, focusing on the representations that 
current Dance teachers have about the role of Music as a tool to support the teaching of Dance. It 
was developed in two phases, combining different methodologies and techniques for collecting 
and analyzing data. Initially, two group interviews were carried out with teachers of various types 
of dance and dance techniques with different careers in Dance and years of teaching experience. 
A second phase consisted of the construction and application of a questionnaire applied to Dance 
teachers teaching in the Lisbon metropolitan area. The objective was to get a global impression 
and, at the same time, data that was more focused on the object of this study. 
 
The results obtained both in the first and second stage provide evidence indicating the essential 
and specific relevance of musical training in the training of current and future dance teachers. 
Through the analysis of the respondents’ discourse and the analysis of the questionnaires, it was 
possible to identify training needs in music as expressed by current dance teachers, indicating an 
appropriate approach to musical education adapted to the teaching of dance 
 
Based on the intersection of theoretical and conceptual framework presented together with the 
results of the empirical study, we propose possible specific musical contents that could be used 
either in training sessions for Dance teachers already working, or in the basic training of future 
dance teachers. 
 
Finally, it is necessary to call attention to the need to further develop research in this field of 
study, addressing the musical education of current and future dance teachers, focusing on specific 
training for the teaching of each type and dance technique in its specific context of teaching.  
 
Keywords: Teacher training, Dance teachers, training in Music. 
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1 
INTRODUÇÃO 
O universo da Dança e do ensino da Dança em Portugal tem-se vindo a alterar e a 
crescer em “várias direções” neste início do século (Mendo, 2007; Fazenda, 2007). 
A dança teatral (dança clássica, dança moderna e dança contemporânea) tem vindo a 
alterar a sua visão do bailarino, procurando hoje profissionais que, para além da sua 
formação em Dança, tenham um leque de competências que passam pelas outras 
expressões artísticas, de que são exemplo o teatro e a música, numa tendência de 
confluência das artes de palco e da sua interação com o mundo das novas tecnologias, 
pelo que questionamos se isso não deverá levar a uma revisão e atualização da 
formação que o estudante de Dança recebe e consequentemente das competências 
exigidas aos docentes de Dança. 
Mas outros tipos, técnicas e formas de Dança têm também vindo a ganhar expressão 
quer nos espetáculos que o público procura quer na área do ensino, no que Mendo 
(2007) definiu como um fenómeno de democratização da Dança.  
Tradicionalmente em Portugal o mundo profissional da Dança era constituído por uma 
pequena elite, com acesso a uma formação cultural, muito concentrada nos grandes 
centros urbanos. Nas últimas décadas, no entanto, a abertura de escolas e estúdios de 
Dança um pouco por todo o país tem levado a que muitos procurem uma formação em 
Dança que já não se esgota na dança teatral (dança clássica, moderna e 
contemporânea), nem numa formação profissionalizante e profissional, mas que muitas 
vezes procura noutros tipos e técnicas de dança, como as danças urbanas, as danças de 
salão e as danças tradicionais de outros países, entre outras, formação numa perspetiva 
de lazer, bem-estar e ocupação de tempos livres. 
Neste panorama, a preparação dos futuros professores de Dança assume novas 
dimensões não só ao nível do ensino da Dança, mas também ao nível da capacidade de 
cruzar, no seu exercício da docência, os vários saberes que deverão fazer parte da 
formação dos seus alunos.  
Mas a importância da formação para a docência ultrapassa em muito o universo do 
ensino da Dança e do ensino artístico. A tomada de consciência do papel dos professores 
 
2 
tem levado ao reconhecimento, tanto ao nível governamental como ao nível académico, 
da importância da formação para a docência.  
Como defende Nóvoa (1992:9) “Não é possível existir ensino de qualidade, nem reforma 
educativa, nem inovação pedagógica, sem a adequada formação de professores”. 
É neste contexto que surge o presente estudo, inserindo-se por isso na área científica 
das Ciências da Educação, no domínio da Formação de Professores, e ocupando-se mais 
especificamente sobre a formação em Música dos professores de Dança. 
Como docente de Música no ensino superior de Dança há mais de dez anos, as 
necessidades de formação musical dos estudantes e futuros professores de Dança, o que 
“pode e deve” ser a formação em música de um futuro professor de Dança, têm sido, 
para nós, um motivo de procura e de investigação continuada, procurando fazer face 
não só às constantes alterações do panorama artístico nacional, mas também ao que 
são hoje as exigências de uma formação profissional de professores de dança com 
qualidades pedagógicas e técnico-artísticas, de forma a dar respostas cada vez mais 
eficazes para a qualidade do ensino/aprendizagem da Dança.  
Nesta procura deparámo-nos no entanto com uma enorme escassez de investigação e 
de literatura científica na área da formação em Música especificamente direcionada 
para a Dança, e de uma ainda menor produção científica sobre este assunto no contexto 
do ensino da Dança e da formação de professores de Dança em Portugal. 
Tornou-se então clara a pertinência de um trabalho de investigação nesta área, não só 
numa perspetiva pessoal, de melhoramento das nossas práticas, mas também numa 
perspetiva mais abrangente, de trabalhar sobre uma área que carece de investigação no 
nosso país. 
Nesta perspetiva de alteração do panorama do ensino da Dança em Portugal e da 
tomada de consciência da importância de uma formação capaz de dotar os futuros 
professores das ferramentas para assumir um ensino atual e atualizado, fazendo face 
aos desafios da sociedade atual, algumas questões se levantam: “Onde está” a formação 
de professores de Dança hoje em dia e, de acordo com as demandas da sociedade atual, 
onde queremos que esteja “amanhã”?  
 
3 
No âmbito mais estrito do presente estudo, perguntamos: O que sabem de Música e da 
sua importância para a docência da Dança os atuais professores de Dança? E o que 
queremos que saibam amanhã? 
Questões, objectivos e pressupostos da investigação 
Neste contexto iniciámos a presente pesquisa com a formulação de uma questão de 
partida que configurasse o fio condutor do trabalho a realizar, a saber: 
No panorama atual da Dança e da formação para a docência em Dança, como se 
caracteriza o pensamento dos docentes em exercício sobre a formação musical 
adequada para o ensino da Dança e requerida para um desempenho profissional 
dos professores de Dança a incluir, daqui em diante, na formação (inicial e ao 
longo da vida) dos professores de Dança? 
A configuração desta questão levou-nos ao levantamento de uma série de outras das 
quais destacamos: Que formação existe hoje disponível no nosso país especificamente 
para a docência em Dança? Quem são os atuais professores de Dança em Portugal? Que 
formação têm em Dança? Que formação têm especificamente para a docência da 
Dança? Que formações têm em Música? Em que contextos ensinam os atuais 
professores de Dança no nosso país? Como utilizam a música nas suas aulas? Para que 
fins? Que benefícios encontram no uso da música para a aprendizagem da Dança? Que 
dificuldades encontram na utilização da música no exercício da docência e que desejos 
de formação expressam neste domínio? Que desejos de formação em Música 
manifestam, como forma de melhorar as suas práticas docentes? 
Tornaram-se assim objetivos da nossa investigação: 
1) Caracterizar o perfil académico e profissional de atuais professores de Dança, nos 
vários tipos de dança disponíveis no nosso país; 
2) Recolher, analisar e compreender as suas representações enquanto professores 
de dança sobre: 
a. A formação detida e desejada em Música para a docência da Dança; 
b. A forma como utilizam a música diariamente em contexto de sala de aula 
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c. As dificuldades ou obstáculos que encontram no apoio musical para a 
aula de dança. 
3) Identificar e compreender os componentes da formação musical para a 
preparação profissional dos docentes de dança, considerando os vários 
contextos em que trabalham. 
Em última análise, através das representações dos docentes sobre as dificuldades 
sentidas na utilização diária da música como ferramenta de apoio à docência, sobre a 
formação desejada por forma a ultrapassar as dificuldades enumeradas e sobre o que 
seria uma formação musical adaptada para a docência da Dança, procurámos possíveis 
necessidades de formação que possam emergir do seu discurso manifesto. 
A análise de necessidades de formação tornou-se, por isso, um dos “mares” em que este 
trabalho navega.  
No âmbito deste estudo, assumimos o conceito de necessidade de formação proposto 
por Rodrigues (2006): 
“A necessidade de formação é o que, sendo percebido como fazendo falta para o 
exercício profissional, é percebido como podendo ser obtido a partir de um 
processo de formação, qualquer que seja o seu formato e modalidade” (Rodrigues, 
2006:104). 
Nesta perspetiva, o objeto de investigação numa prática de “análise de necessidades de 
formação” corresponderá “a uma situação de envolvimento e de implicação dos actores 
presentes na acção, sendo grande parte do trabalho investigativo o identificar esses 
atores bem como tornar explícitos os objetivos que os animam” (Rodrigues 2006: 106). 
Tendo em conta o explicitado, e considerando que o nosso estudo pretende, 
principalmente, incidir nas representações que uma população (os professores de 
Dança), têm sobre um dado tema ou problema (a formação em Música para a docência 
da Dança), podemos inscreve-lo claramente no paradigma interpretativo (Erickson, 
1989).  
Quanto às opções metodológicas, por haver pouca investigação na área específica da 
formação em Música dos docentes da Dança, sentimos a necessidade de auscultar as 
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opiniões de profissionais experientes no ensino da Dança, através da realização de 
entrevistas, das quais pudessem emergir dimensões que nos eram desconhecidas neste 
domínio. Com vista a alargar o universo de inquiridos, optámos por construir e aplicar 
um questionário a um maior número de docentes de Dança. Assim, sem perder a 
dimensão interpretativa do nosso trabalho, optámos por utilizar métodos qualitativos e 
quantitativos para a nossa recolha de dados, como de seguida se explicita. 
Organização do estudo 
O estudo empírico divide-se em dois grandes momentos, correspondentes às diferentes 
etapas de recolha e análise de dados já citadas, que diríamos complementares, sendo a 
primeira fase subsidiária da segunda. Concretizando: 
A primeira etapa assenta sobretudo na recolha de informação proveniente de fontes 
tipicamente utilizadas nas pesquisas de natureza qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994; 
Quivy & Campenhoudt, 1998; Tuckman, 2002), designadamente:  
a) Pesquisa bibliográfica (que orientou a revisão de literatura feita).  
b) Pesquisa documental (normativos legais, planos de estudo, regulamentos de 
funcionamento das escolas).  
c) Inquérito por entrevista (entrevistas de grupo a docentes de várias áreas da 
Dança).  
Um dos nossos objectivos consistiu, nesta fase, em obter um conjunto de dados 
susceptível de fornecer pistas para a construção de um questionário a aplicar na 
segunda etapa. Acreditamos também que esta etapa é fundamental para definir e 
consolidar quadros de referência para o desenvolvimento da investigação, dando 
consistência ao nosso conhecimento experiencial.  
Numa segunda etapa, embora não perdendo o nosso “olhar” interpretativo, pretendeu-
se fazer uma análise mais extensiva e focalizada do nosso objecto de estudo, pelo que 
partindo-se das pistas dadas pela análise das entrevistas realizadas e da revisão da 
literatura científica, se procedeu à construção um questionário, respectiva validação e 
aplicação a professores de Dança presentemente a exercer a sua atividade.  
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Porque considerávamos importante abranger docentes de diferentes tipos e técnicas de 
Dança e porque constrangimentos temporais e logísticos impediam que um estudo 
transversal aos vários tipos e técnicas de Dança fosse feito a nível nacional, optámos por 
restringir o nosso estudo e o nosso universo de respondentes aos docentes a lecionar 
Dança na Área Metropolitana de Lisboa. 
 
 
Organização do texto e seus fundamentos 
 
As diferentes questões que levantámos, os objectivos que definimos e os pressupostos 
de que partimos conduziram-nos à organização do texto que apresentamos em duas 
grandes partes: uma primeira, dedicada à definição e aprofundamento do quadro 
referencial teórico-conceptual e uma segunda parte consignada à descrição do estudo 
empírico. 
 
Na primeira parte, considerando que o nosso quadro teórico devia abranger três eixos: a 
formação de professores de Dança, a Música como ferramenta de apoio à docência da 
Dança e o papel da Música na formação dos professores de Dança, dedicámos um 
primeiro capítulo à formação dos professores de Dança e um segundo ao papel da 
Música no ensino da Dança e aos possíveis conteúdos de uma formação musical no 
âmbito da formação para a docência da Dança. 
 
Na segunda parte, dedicada à descrição do estudo empírico, apresentamos o processo 
que envolveu a concretização das duas etapas do nosso estudo, da recolha e da análise 
de dados, justificando a abordagem paradigmática que nos orientou, detalhando e 
justificando o desenho metodológico que seguimos, os instrumentos de recolha de 
dados que construímos e a as técnicas que utilizámos para tratamento da informação 
recolhida.  
 
De seguida apresentamos, e discutimos os resultados provenientes da análise dos dados 
recolhidos. Aqui optámos por seguir uma apresentação sequencial das etapas do estudo, 
assumindo que essa metodologia permitiria, num campo onde o conhecimento 
científico disponível é escasso, uma compreensão mais aprofundada dos resultados 
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obtidos. Procedemos ainda a uma integração e discussão dos resultados obtidos nas 
duas etapas à luz da revisão feita no âmbito da construção do quadro teórico-
conceptual, evidenciando os traços mais salientes. 
 
O trabalho termina com o capítulo dedicado às conclusões sobre os resultados obtidos 
em que se apresenta uma reflexão sobre o estudo realizado, evidenciando os principais 
contributos do mesmo à luz das questões e objectivos que definimos, bem como das 
limitações que enfrentámos que acabaram por se traduzir em limitações da própria 
investigação.  
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CAPÍTULO 1 
DA FORMAÇÃO DOS PROFESSORES DE DANÇA 
Nas palavras de Teresa Estrela: 
“Neste início de século e de milénio dominado pela globalização e pelo 
impacto do conhecimento científico e tecnológico em todas as dimensões da 
vida social, é natural que todos nós, enquanto formadores de professores, nos 
interroguemos sobre a formação que estamos a facultar aos futuros docentes 
para que eles possam dar resposta às exigências da escola do presente e 
sejam receptivos às perspetivas de futuro. (…) É chegado o momento das 
grandes revisões que nos levem a determinar o deve e o haver do capital 
cultural legado pelo século findo no que se refere aos fundamentos 
científicos, técnicos e práticos da formação inicial de professores” (Estrela 
2002:17). 
 
Nos dias de hoje a sociedade do conhecimento evolui ou altera-se a uma velocidade tal 
que qualquer grupo profissional que queira acompanhar a mudança dos tempos tem 
que estar constantemente em atualização. O que será verdade não só em relação aos 
professores e aos formadores de professores (pois ao docente é-lhe pedido que prepare 
a “geração de amanhã”), mas também em relação aos professores e formadores de 
professores do ensino artístico, uma vez que a produção artística tem assumido muitas 
vezes posturas de vanguarda e o seu papel de motor de desenvolvimento cultural e 
social (Fazenda, 2007).  
Assim, caberá aos futuros professores do ensino artístico, e por conseguinte, também 
aos formadores de professores, fomentar nos seus alunos uma abertura perante a 
constante evolução da sociedade e da arte, que lhes permita assumir as citadas posturas 
de vanguarda e de motor de desenvolvimento cultural e social.  
Como afirma Marcelo Garcia (2009): 
“Ser professor no século XXI pressupõe o assumir que o conhecimento e os alunos 
se transformam a uma velocidade maior do que estávamos habituados e que, para 
se continuar a dar uma resposta adequada ao direito de aprender dos alunos, 
teremos de fazer um esforço redobrado para continuar a aprender” (Garcia, 
2009:8). 
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Numa altura em que no nosso país já nos habituámos a ouvir falar de reformas 
educativas sucessivas, vale a pena relembrar as palavras proferidas por António Nóvoa 
há já mais de duas décadas: 
“Não é possível existir ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovação 
pedagógica, sem a adequada formação de professores” (Nóvoa, 1992:9). 
Rodrigues (2006) reconhece que já há hoje, no nosso país, tanto a nível governamental 
como académico, a noção da importância da formação de professores. 
“A tomada de consciência do papel primordial dos professores no 
desenvolvimento da sociedade e da importância da sua formação para a 
docência, suscita hoje nos governos, nas organizações profissionais e no âmbito 
da comunidade científica em Educação, uma preocupação de reavaliação 
daquilo que se espera do professor e da revisão realista e rigorosa da sua 
(consequente) preparação profissional” (Rodrigues, 2006:20). 
A formação de professores assume pois, um papel fundamental na sociedade dos nossos 
dias. 
Garcia (1999) refere que o conceito de formação de professores apresenta alguma 
ambiguidade, podendo esta ser encarada como um sistema, uma prática e um campo de 
estudos. 
A Formação de Professores vista como um sistema, envolve uma estrutura, funções e 
uma forma de evolução específica, no âmbito do sistema educativo nacional, desenhada 
para responder ao objetivo de formar professores. 
Mas pode também ser vista como uma prática, na medida em que ao considerar as 
práticas de formação decorrentes da operacionalização do sistema institucional de 
formação de professores, “representa uma interação entre o formador e o formando, 
com uma intenção de mudança, desenvolvida num contexto organizacional e 
institucional mais ou menos limitado” (Garcia, 1999:22). 
A formação de professores pode ainda ser analisada enquanto campo de estudos. Garcia 
(1999:24-26) propõe cinco indicadores para atestar a delimitação do campo de estudos 
da formação de professores:  
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i) A existência de um objeto de estudo próprio e singular (os processos de 
formação, preparação e profissionalização dos professores);  
ii) O uso de uma metodologia específica;  
iii) Uma comunidade de cientistas que define um código de comunicação próprio; 
iv) A integração dos participantes no desenvolvimento da pesquisa e;  
v) O reconhecimento da formação de professores como um elemento fundamental 
na qualidade da ação educativa, por parte dos administradores, políticos e 
investigadores.  
Tendo por base estes pressupostos, o autor apresenta uma definição para o conceito de 
formação de professores que integra as várias acepções do termo: 
“A Formação de Professores é a área de conhecimento, de investigação e de 
propostas teóricas que, no âmbito da Didática e da Organização Escolar, estuda os 
processos através dos quais os professores – em formação ou em exercício – se 
implicam individualmente ou em equipa, em experiências de aprendizagem 
através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competências e 
disposições, e que lhes permite intervir profissionalmente no desenvolvimento do 
seu ensino, do currículo e da escola, com o objetivo de melhorar a qualidade da 
educação que os alunos recebem” (Garcia, 1999:26). 
Por último, a formação de professores será ainda uma forma específica de formação, na 
medida em que é uma formação dupla, uma formação profissional e também uma 
formação de formadores (Ferry, 1983; Garcia, 1999). 
É uma formação profissional porque dá acesso a uma atividade profissional, para a qual 
se exige um tipo de preparação específico (Silva, 2001). 
Mas porque, como afirma Patrício (1989): 
“Não se é professor em abstrato, dentro de um sistema educativo qualquer (…), 
é-se professor dentro de um sistema educativo concreto, situado num espaço e 
num tempo, com uma população que é aquela e não outra, e condições 
económicas, sociais e culturais que são o que são e não o que queríamos que 
fossem” (Patrício, 1989:229). 
No âmbito do nosso estudo, perguntamos:  
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“Onde está” a formação de professores de Dança hoje em dia e, de acordo com as 
demandas da sociedade atual, onde queremos que esteja “amanhã”?  
O que sabem de Música e da sua importância para a docência da Dança e o que 
queremos que saibam amanhã? 
Não pode, no entanto, haver reavaliação nem revisão sem um rigoroso conhecimento e 
avaliação da realidade atual, pelo que, este trabalho visa também fazer um 
levantamento sobre os atuais professores de Dança no nosso país e sobre o “estado da 
arte” no que à formação de professores de Dança diz respeito. 
A literatura disponível neste domínio, na sua grande parte constituída por estudos 
científicos de natureza académica, feitos no âmbito de teses de mestrado e 
doutoramento, e publicações feitas no âmbito de congressos e encontros sobre o ensino 
da Dança, sendo já bastante representativa da realidade nacional (ainda que de forma 
fragmentada), centra-se principalmente no âmbito do ensino (metodologias e didáticas) 
da Dança em Portugal.  
Especificamente sobre a formação de professores de Dança, a literatura e investigação 
produzida no e sobre o nosso país é, no entanto, ainda muito escassa. 
Coelho e Soares (1992:153) apontam como possíveis causas para a escassez de literatura 
no âmbito da formação dos professores de Dança o facto de, por tradição, haver uma 
corrente que defende que “os métodos de ensino da dança assentam em saberes de 
experiência feitos, veiculados através do professor, uma vez que a Dança é, pela sua 
natureza, indizível, encerrada numa linguagem própria”. 
As mesmas autoras reconhecem, no entanto, haver no seio da comunidade da Dança em 
Portugal uma outra corrente, a dos que: 
 “Expressam a necessidade de alargar a outras áreas de estudo a formação global 
do bailarino, e (…) consideram que o ensino da dança não se deverá basear 
unicamente numa interpretação subjectiva de toda a experiência que o professor 
acumulou ao longo da sua vida enquanto profissional e na transferência desta para 
a sala de aula, mas que exige que domine um corpo de conhecimentos que lhe 
permita optar quanto aos métodos a utilizar e o esclareça na sua intervenção 
pedagógica” (Coelho e Soares, 1992: 153, 154). 
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Da literatura consultada, produzida no nosso país sobre o ensino da Dança, destacamos 
os trabalhos de Monteiro Robalo (1988, 1995, 1998), Monteiro (2006, 2012), Delimbeuf 
(1987, 1990, 1997), Gehres (2001), Batalha (1986, 2004, 2007) Alves (1998, 2007), 
Nascimento (2010) e Manzoni (2011), para citar apenas alguns dos que, segundo a 
caracterização feita por Coelho e Soares (1992), julgamos poder enquadrar no segundo 
grupo, o dos que acreditam que a formação dos professores de Dança se deve basear 
num “corpo mais alargado de conhecimentos”, do que apenas a sua experiência como 
bailarinos. 
No entanto, ao procurarmos literatura específica sobre o papel da Música e da formação 
musical na formação do professor de Dança, esta é ainda mais escassa, para não dizer 
praticamente inexistente. 
Assim, a partir do conhecimento disponível sobre a formação de professores de Dança, e 
à luz do conhecimento que as Ciências da Educação têm produzido sobre a formação de 
professores, seguidamente olharemos para as diferentes perspetivas sobre a formação 
inicial, formação contínua e desenvolvimento profissional, com o intuito de enquadrar 
teoricamente o “lugar” da Música na formação dos professores de Dança. 
 
1.1 A FORMAÇÃO E O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DE 
DANÇA  
1.1.1 Formação inicial e contínua e desenvolvimento profissional dos professores 
de Dança 
Seguindo a linha de Anderson (1974) e de Zeichner (1983), Estrela (2002) define o 
conceito de formação inicial de professores como: 
“O início, institucionalmente enquadrado e formal, de um processo de 
preparação e desenvolvimento da pessoa, em ordem ao desempenho e 
realização profissional numa escola, ao serviço de uma sociedade historicamente 
situada” (Estrela, 2002:18). 
Também Formosinho (2001) e Ralha-Simões (1995) se referem à formação inicial de 
professores como “o período de iniciação do futuro profissional”. O formando 
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experimenta aí a primeira etapa referida em vários estudos como sendo um ritual de 
passagem de aluno a professor.  
Mas ao falarmos de formação inicial de professores, nomeadamente na área da Dança, 
temos que referir o que muitos autores, de entre os quais destacamos Pajares (1992), 
Tardif e Raymond (2000), Formosinho (2001) e Garcia (2001) chamam de “bagagens” 
que o estudante traz consigo e da forma como estas influenciam o modo de ser do 
estudante. 
De acordo com Formosinho (2001) o estudante de formação inicial tem já, pela bagagem 
de experiências e conhecimentos que traz consigo, uma imagem consolidada do que é 
ser aluno e também do que é ser professor.  
Sugerimos que no caso específico da Dança, esta perspetiva possa assumir especial 
relevância, pois a Dança, pelas suas especificidades de treino físico, pressupõe, por um 
lado, uma longa formação inicial, muitas vezes começada em idades muito jovens 
(Coelho, 1998), por outro lado, uma formação muitas vezes feita com carácter 
“intensivo” do ponto de vista das horas de contacto com o professor e com os colegas, o 
que tenderá a fazer com que os “modelos” de formação fiquem ainda mais “gravados” 
no corpo e na mente dos alunos de dança.  
Também, pelo seu carácter artístico, a formação em Dança pressupõe um 
desenvolvimento do pensamento crítico e da sensibilidade estética e artística dos 
alunos, aspetos que, pela subjetividade da forma como podem ser abordados, tendem a 
dar aos professores um papel ainda mais ativo e mais marcante no futuro dos seus 
alunos do que aquele que a sociedade e a investigação já lhe atribuem (Marques, 2007). 
Pelas razões expostas, sugerimos também que a forma como o professor de Dança 
utiliza a música nas suas aulas poderá deixar um forte cunho nos seus alunos, futuros 
bailarinos e/ou futuros professores de Dança que, muito provavelmente, contribuirá 
para as concepções que os alunos trazem consigo para os cursos de formação de 
professores. 
Do ponto de vista dos formadores de professores, e ainda sobre a “bagagem” que os 
formandos trazem para a formação, Pajares (1992) defende que compreender as 
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estruturas de crenças que os futuros professores trazem consigo é essencial para 
melhorar a sua preparação profissional e as suas práticas de ensino. 
A este propósito, Formosinho (2001) destaca que cabe ao programa de formação de 
professores analisar estas aprendizagens e incorpora-las nos processos formativos, de 
modo a (re)construir a imagem que os estudantes já têm do ofício de professor.  
Tardif e Raymond (2000:218), por seu lado, defendem que: 
“Há mais continuidade do que ruptura entre o conhecimento profissional do 
professor e as experiências pré-profissionais, especialmente aquelas que 
marcaram a socialização primária (família e ambiente de vida), assim como a 
socialização escolar enquanto aluno”. 
Transportando estas palavras especificamente para o universo da formação de 
professores de Dança, os formadores dos futuros professores deverão ter a capacidade 
de analisar os conhecimentos e aprendizagens que os formandos trazem da sua mais 
longa, ou menos longa e mais intensiva, ou menos intensiva formação em Dança, 
conseguindo identificar as “continuidades e rupturas” entre o conhecimento profissional 
do futuro professor e as experiências pré-profissionais que este traz consigo, 
incorporando-as nos processos formativos, ajudando os alunos/ futuros professores de 
Dança a reconstruir a imagem do ofício de professor de Dança. 
Da mesma forma, do ponto de vista dos conhecimentos musicais, os formadores de 
professores deverão ter a capacidade de avaliar as experiências prévias dos seus 
formandos, compreendendo e promovendo a “melhor forma” de as ajustar e incorporar 
no que deverá ser a formação em música de um professor de Dança. 
É hoje comummente aceite pela comunidade científica, pelos governos, pelos órgãos 
decisores e pela comunidade docente em geral, que a preparação dos professores está 
longe de se esgotar na sua formação inicial e que não se deve pretender que a formação 
inicial de professores ofereça “produtos acabados”, devendo ser encarada como o início 
de um longo e diferenciado processo de desenvolvimento profissional (Garcia, 1992). 
Outros conceitos como o de formação contínua, renovação e reconversão profissional 
surgem, quando se pensa em contextos mais formais (como é o caso das pós-
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graduações, dos mestrados e dos doutoramentos) ou contextos mais informais de 
formação para a docência que, no caso da Dança, se materializam em cursos de curta e 
média duração, workshops, seminários ou conferências e congressos específicos sobre a 
Dança e a docência da Dança. 
Com efeito, a natureza do ensino exige que os professores se empenhem numa 
formação que vai para além da sua formação inicial, não só pela rápida evolução da 
sociedade do conhecimento, mas também porque ensinar é muito mais do que 
transmitir conhecimentos, e nesse sentido o professor tem que estar continuamente a 
refletir, de forma crítica, as suas práticas e a integrar o saber académico com o saber 
prático e com o saber transversal, não só no que diz respeito aos conteúdos do 
conhecimento, mas também aos conteúdos didáticos e pedagógicos do conhecimento 
(Garcia, 2009). 
A formação continuada surge então como um meio de ajustamento, de atualização e de 
aprofundamento dos conhecimentos profissionais e das competências exigidas nos 
vários domínios da ação educativa (Rodrigues, 2006). 
Estrela e Estrela (2006:75) adotam o termo “formação contínua” e encaram-na como “o 
conjunto de atividades institucionalmente enquadradas que, após a formação inicial, 
visam o aperfeiçoamento profissional e pessoal do professor”. 
Garcia (2009:9), por seu lado, opta pela expressão “desenvolvimento profissional de 
professores”, defendendo que esta “se adequa melhor à concepção do professor 
enquanto profissional do ensino” e que o conceito de desenvolvimento “tem uma 
conotação de evolução e continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional 
justaposição entre formação inicial e formação contínua dos professores”. 
Após citar diversas definições do conceito de desenvolvimento profissional de 
professores, Garcia (2009) defende que este é um processo, que pode ser individual ou 
coletivo, mas que se deve contextualizar na escola (local de trabalho do docente) e que 
contribui para o desenvolvimento das suas competências profissionais através de 
experiências formais ou informais. 
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O mesmo autor defende ainda que o conceito de desenvolvimento profissional docente 
se tem vindo a modificar nos últimos anos, e que está a emergir uma nova perspetiva 
que entende o desenvolvimento profissional docente como tendo as seguintes 
características: 
 Baseia-se no construtivismo, e não nos modelos transmissivos (entendendo que 
o professor é um sujeito que aprende de forma ativa ao estar implicado em 
tarefas concretas de ensino, avaliação, observação e reflexão); 
 Entende-se como sendo um processo a longo prazo (que reconhece que os 
professores aprendem ao longo do tempo); 
 Assume-se como um processo que tem lugar em contextos concretos (as 
experiências mais eficazes para o desenvolvimento profissional docente são 
aquelas que se baseiam na escola e que se relacionam com as atividades diárias 
realizadas pelos professores); 
 Está diretamente relacionado com os processos de reforma da escola (na 
medida em que este é entendido como um processo que tende a reconstruir a 
cultura escolar e no qual se implicam os professores enquanto profissionais); 
 O professor é visto como um prático reflexivo (alguém que é detentor de 
conhecimento prévio quando acede à profissão e que vai adquirindo mais 
conhecimentos a partir de uma reflexão acerca da sua experiência); 
 O desenvolvimento profissional é concebido como um processo colaborativo 
(ainda que se assuma que possa existir espaço para o trabalho isolado e para a 
reflexão); 
 O desenvolvimento profissional pode adoptar diferentes formas em diferentes 
contextos. Por isso mesmo, não existe um e só um modelo ou forma de 
desenvolvimento profissional que seja eficaz e aplicável em todas as escolas. 
(As escolas e os docentes devem avaliar as suas próprias necessidades, crenças 
e práticas culturais para decidirem qual o modelo de desenvolvimento 
profissional que lhes parece mais benéfico) (Garcia 2009:10, 11). 
 
Aplicando estes conceitos ao universo do desenvolvimento profissional do professor 
de Dança, podemos dizer que também este é perspetivado como um processo 
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construtivista contínuo, desenvolvido na escola e com a escola, em que o professor 
exerce a sua atividade docente, numa reflexão das necessidades, crenças e práticas 
próprias e comunitárias do seu contexto e numa procura de contínua reconstrução da 
cultura escolar e artística. 
Salientamos, no entanto, que estes processos ultrapassam o contexto específico da 
escola onde cada professor desenvolve a sua atividade docente, tendo expressão 
num continuado contacto com o meio artístico e performativo da Dança.  
Como veremos mais adiante neste capítulo, vários autores, em particular 
Andrzejewsky (2011), defendem que a identidade profissional do professor de Dança 
não se esgota numa identidade docente, mas deverá ser acompanhada de uma 
identidade artística, desenvolvida no meio artístico e performativo da Dança, das 
outras artes performativas e de outras expressões artísticas.  
 
Não será o desenvolvimento da identidade profissional, um dos elementos que 
contribuem para o desenvolvimento profissional dos docentes? 
Mas quais os efetivos meios de formação disponíveis no terreno? 
Quem tem assegurado a formação específica para o ensino da Dança no nosso país? 
 
 
1.1.2 A formação dos professores de Dança no sistema educativo português 
Em Portugal, o Conservatório Nacional, criado em 1936, foi, ao longo de mais de um 
século, a principal escola responsável pela formação dos músicos, atores e bailarinos no 
nosso país. 
Após várias reformas, é em 1971, com a Reforma do Ensino Artístico, que surge o 
primeiro projeto de formação de professores das áreas artísticas, nomeadamente com a 
criação do curso de Educação pela Arte, que, tendo funcionado até 1982, nunca chegou 
a ser oficialmente reconhecido pelo Ministério da Educação. 
Em 1983, a estrutura do Conservatório Nacional é dissolvida, surgindo, em sua 
substituição várias escolas autónomas (Música, Dança e Teatro) (Decreto-Lei nº 310/83). 
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O ensino artístico aparece assim com uma nova estrutura, dividido nos níveis secundário 
e superior. São criadas as Escolas de Música e de Dança – no nível secundário, e as 
Escolas Superiores de Música, de Dança e de Teatro e Cinema – no nível superior. 
É neste âmbito que é criada e regulamentada (Portaria nº648/86, de 31 de Outubro), a 
Escola Superior de Dança (ESD) do Instituto Politécnico de Lisboa, que tem mantido as 
suas atividades lectivas ininterruptamente desde 1986/87 até à presente data. 
Em 1998 é aprovado o regulamento geral dos Cursos Bietápicos de Licenciatura das 
escolas do ensino superior politécnico, sendo criada a Licenciatura em Dança no Ramo 
de Educação e no Ramo de Espetáculo. 
Em 2006, respondendo às exigências do Tratado de Bolonha, a ESD adequou o seu plano 
de estudos, reduzindo os até então cursos bietápicos, a uma licenciatura em Dança, com 
a duração de seis semestres lectivos e com 180 créditos. Como objectivos da 
Licenciatura (segundo a informação disponibilizada no portal electrónico da própria 
instituição), a ESD aponta: 
“1. A formação de intérpretes/criadores em Dança, com as competências teóricas, 
práticas e técnicas que são exigidas pelo tecido artístico e profissional 
contemporâneo – criatividade, autonomia, capacidade de análise, de pesquisa e 
de fundamentação. 
 2. Desenvolvimento das competências pedagógicas e metodológicas necessárias 
para a criação de projetos de sensibilização artística com as comunidades não 
profissionais, públicos juvenis e em ambiente escolar” (ESD, 2014). 
Ao nível do 2º ciclo, na ESD, o Mestrado em Ensino de Dança está a funcionar desde 
2010. 
Do seu plano de estudos constam várias Unidades Curriculares a saber: Psicopedagogia, 
Investigação em Educação, Neurologia do Movimento, História da Educação 
Contemporânea, Metodologias e Pedagogias da Dança Contemporânea, da Dança 
Criativa e da Dança Clássica, Intervenção Artística Comunitária e Introdução ao Estágio. 
Sobre os seus objectivos, pode-se ler no portal electrónico da ESD: 
“O Curso de Mestrado atribui o grau de Mestre em Ensino de Dança, cumprindo 
com os objetivos de proporcionar uma formação adequada e abrangente que 
responda às necessidades profissionais do exercício da docência no ensino 
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especializado de Dança com vista à concessão de habilitação profissional exigida” 
(ESD, 2014). 
Ainda no âmbito do Ensino Superior na área da Dança, a atual Faculdade de Motricidade 
Humana da Universidade de Lisboa (FMH), fundada em 1940, criou, em 1988, uma 
Unidade Científico-Pedagógica de Dança, que ministra programas de Licenciatura, 
Mestrado e Doutoramento em Dança.  
A Licenciatura em Dança (conforme consultado no portal electrónico da FMH) designa 
como seus objectivos investigar e inovar no ensino e criação em dança nos seguintes 
âmbitos:  
“Animação sociocultural - planear, realizar, acompanhar e promover programas 
de recreação e lazer de âmbito artístico-cultural;  
Criação coreográfica - privilegiar as potencialidades da criação coreográfica em 
termos de intervenção na comunidade, através da adequação a diferentes 
populações e estilos de dança; 
Gestão de projetos e produção de eventos artísticos - conceber, planear, 
executar, controlar e avaliar - espetáculos e eventos artístico-culturais; 
Ensino e formação em dança - adaptar didáticas, metodologias e formas de 
dança a contextos e populações diversificados” (FMH, 2014). 
De entre os vários Mestrados que a FHM tem em funcionamento, destacamos, no 
âmbito da formação de professores e no âmbito da Dança, o Mestrado em Ciências da 
Educação e em Performance Artística – Dança. Segundo a informação disponibilizada no 
portal electrónico da própria instituição: 
“O curso de estrado em Performance Artística - Dança procura apurar e 
desenvolver um conjunto de conhecimentos obtidos do cruzamento das Ciências 
Sociais e Humanas com as Ciências da Motricidade Humana, por meio dum 
desenvolvimento curricular multidisciplinar e contextualizado ao mundo das Artes, 
para além de fornecer instrumentos de intervenção nos organismos artísticos e 
culturais. 
O objetivo fundamental deste Mestrado é promover estratégias de intervenção na 
área das Artes Performativas - Dança numa perspetiva de desenvolvimento 
artístico especializado, tendente ao aperfeiçoamento de competências artísticas, 
científicas e técnico-profissionais específicas ao Ato Coreográfico” (FMH, 2014). 
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Ao nível do 3º ciclo, a FMH tem a funcionar também programas de doutoramento em 
várias áreas, dos quais destacamos o Doutoramento em Dança e o Doutoramento em 
Ciências da Educação. Tem sido no âmbito destes programas que grande parte da 
investigação e produção de saber sobre o ensino da Dança tem sido produzida no nosso 
país. 
E são estas (ESD e FMH), as únicas duas instituições que a nível nacional oferecem 
formação de nível superior em Dança.  
No primeiro ciclo de estudos superiores, embora as duas instituições definam como 
objectivos da Licenciatura em Dança o “desenvolvimento de competências pedagógicas 
e metodológicas” e a “dimensão educativa”, e tenham no seu currículo unidades 
curriculares orientadas para o desenvolvimento desse tipo de competências, de acordo 
com as orientações do Tratado de Bolonha, ambas as licenciaturas são em “Dança”, 
ficando as especializações em Ensino da Dança reservadas para o 2º ciclo de estudos. 
Referiremos, ainda, que nos 2º e 3º ciclos de estudos superiores, nenhuma destas 
instituições contem, no seu plano de estudos, qualquer unidade curricular 
especificamente de música e da sua utilização no contexto educativo da dança. (Ver 
Anexo 1). 
 
1.1.3 Enquadramento jurídico das habilitações para a docência da Dança 
Um breve olhar sobre o enquadramento jurídico da formação de professores de Dança, 
neste início de milénio, mostra que numa Portaria de 2002, o Governo reconhecia as 
deficiências ao nível da formação para a docência da Dança: 
“Constituindo preocupação do Governo a expansão do ensino artístico e a 
qualidade do pessoal docente, de modo a corresponder às necessidades 
específicas desta modalidade de ensino, torna-se indispensável definir os 
grupos de docência na área da dança, bem como as respetivas habilitações, 
com o fim de introduzir padrões de qualidade que sejam catalisadores dos 
projetos pedagógicos das instituições do sector do ensino vocacional da dança” 
(Portaria nº192/2002 de 4 de Março). 
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O mesmo documento afirma ainda que: 
“Sendo a integração desta área no sistema de ensino relativamente recente, 
tem-se verificado que o número de docentes detentores das novas formações 
tem sido insuficiente para suprir, de forma satisfatória, as necessidades que um 
sector como a dança exige, pelo que se entende como adequado, para a 
lecionação das disciplinas técnicas dos cursos secundários, recorrer a 
profissionais do sector com experiência comprovada, mesmo que não 
detenham formação académica que lhes confira habilitação formal para a 
docência” (Portaria nº192/2002 de 4 de Março). 
Conforme se pode observar no anexo II da referida Portaria, constituem Habilitação 
Própria para a lecionação do curso Básico do Ensino Vocacional da Dança, os graus de 
licenciatura conferidos pela Faculdade de Motricidade Humana (FMH) da Universidade 
de Lisboa e pela Escola Superior de Dança (ESD) do Instituto Politécnico de Lisboa e a 
denominada “prática profissional reconhecida” (esta última apenas aplicável desde que 
à data da publicação do diploma os docentes se encontrassem já em exercício de 
funções há mais de cinco anos).  
No entanto, segundo o mesmo anexo, no caso de algumas disciplinas como a “Dança 
Clássica” e a “Dança Moderna”, apenas a referida “prática profissional reconhecida” 
constitui habilitação própria para a lecionação ao nível dos cursos secundários do ensino 
vocacional da dança, constituindo, as Licenciaturas em Dança da ESD e da FMH, 
habilitações suficientes para a lecionação deste nível de ensino. 
Já em 2009, o Decreto-Lei n.º 69/2009 vem legislar sobre os professores do Ensino 
Superior Artístico, inserido no Ensino Politécnico, reconhecendo que as necessidades 
permanentes destas escolas têm vindo a ser asseguradas por docentes contratados que, 
há pelo menos 10 anos, lecionam de forma consecutiva e no mesmo estabelecimento, 
disciplinas no seu domínio de especialização, bem como por docentes de grupos 
disciplinares que em regime de mobilidade sucessivamente renovada, têm assegurado a 
lecionação das correspondentes disciplinas, concluindo que:  
 “Torna-se urgente criar condições de integração nos quadros e ingresso na 
carreira do seu pessoal docente, aproveitando-se a experiência entretanto 
adquirida por estes profissionais, conciliando-se, assim, as suas expectativas de 
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estabilidade laboral com as necessidades reais das escolas” (Decreto-Lei n.º 
69/2009 de 20 de Março). 
Reconhecendo a ligação entre a necessária criação de carreiras profissionais docentes 
que deem garantias de estabilidade aos professores, e a qualificação e formação 
profissional dos mesmos, reconhecendo também que ambas são factores determinantes 
para a construção de “projetos educativos de qualidade”, a Portaria n.º 942/2009 de 21 
de Agosto, afirma que:  
“Uma efetiva valorização do ensino artístico especializado da música e da dança 
exige um corpo docente cada vez mais qualificado e com garantias de estabilidade. 
A estabilidade e o nível de qualificação dos docentes constituem factores 
determinantes para a melhoria do seu desempenho e para a construção de 
projetos educativos de qualidade, promotores do sucesso educativo dos alunos” 
(Portaria n.º 942/2009 de 21 de Agosto). 
 
Ainda no mesmo ano foi publicado o normativo que regula o processo da obtenção do 
Grau de Especialista (Decreto-lei nº 206/2009 de 31 de Agosto).  
No artigo 7º do referido documento exige-se a quem requeira a realização de provas 
para a obtenção do título de especialista, que tenha não apenas uma formação inicial de 
natureza superior, mas também uma longa experiência (mínimo de dez anos) de 
docência na área para que se candidata ao referido título. O artigo 5º esclarece também 
que as provas para atribuição do estatuto de especialista são constituídas pela 
apreciação e discussão do currículo profissional do candidato e pela apresentação, 
apreciação crítica e discussão de um trabalho de natureza profissional no âmbito da área 
em que são prestadas as provas, preferencialmente sobre um trabalho ou obra 
constante do seu currículo profissional. 
O prazo para requerer as provas com vista à obtenção do título de especialista terminará 
a 31 de maio de 2015, ou a 31 de agosto, para os docentes do ensino superior 
politécnico abrangidos por normas do regime transitório do Estatuto da Carreira do 
Pessoal Docente do Ensino Superior Politécnico, onde a obtenção do título de 
especialista seja condição a satisfazer (Secretaria de Estado do Ensino Superior, 2014). 
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Pela legislação aqui revista podemos observar que tem sido uma preocupação dos 
últimos governos, neste início do século, prover os meios legais que assegurem ao 
ensino artístico vocacional, profissional e superior, terreno para formar os seus docentes 
e para lhes dar um estatuto profissional. 
Tudo leva a crer que a disponibilização efetiva de meios para uma formação para a 
docência da Dança e o consequente reconhecimento de um estatuto profissional, sejam 
fundamentais no desenvolvimento de uma identidade profissional docente, que 
reverterá como um benefício não só para os docentes da Dança, mas também para as 
instituições onde estes lecionam e, em última análise, para todos os alunos que “por lá 
passam”. 
Sobre os resultados práticos destes esforços, sobre as habilitações dos atuais 
professores de Dança e sobre a forma como estes se identificam com a profissão de 
docente da Dança, procuraremos dar conta no capítulo que descreve os resultados do 
nosso estudo empírico. 
 
1.1.4 Formação dos professores de Dança fora do sistema educativo português 
Quando falamos da formação para a docência da Dança no nosso país, não podemos, no 
entanto, deixar de referir as instituições que, estando fora do sistema educativo 
reconhecido pelo Estado Português, têm contribuído, ao longo das últimas décadas, 
para a formação dos bailarinos portugueses de maior prestígio, muitos dos quais, depois 
de uma longa carreira e enorme experiência de palco, são hoje os nossos professores de 
Dança de referência e, em alguns casos, formadores dos futuros professores. 
De entre as variadas escolas e companhias de dança que atravessaram a segunda 
metade do séc. XX por todo o país, referiremos, pelo papel fundamental não só na 
formação de bailarinos, mas também dos muitos então bailarinos que são hoje os 
nossos professores de maior prestígio, a Fundação Calouste Gulbenkian (que entre 1969 
e 1989 ministrou cursos de formação de bailarinos que visavam principalmente formar 
os futuros bailarinos da Companhia Ballet Gulbenkian), e o Centro de Formação de 
Bailarinos do Teatro Nacional de S. Carlos, criado em 1981 e que funcionou até 1995, 
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dando depois lugar à Escola Técnica de Profissionais de Bailado do Teatro Nacional de S. 
Carlos, integrada na Companhia Nacional de Bailado. 
No âmbito específico da Formação de Professores de Dança, existem também algumas 
entidades que, embora não sejam reconhecidas oficialmente pelo Estado Português, 
têm contribuído para a formação dos docentes da Dança neste país.  
Ao nível da formação específica de professores de técnica de dança clássica, existem 
duas instituições britânicas, com representação no nosso país: a Royal Academy of 
Dance (RAD) e a Imperial Society of Teachers of Dance (ISTD). 
A Royal Academy of Dance (RAD) criada em 1920, no Reino Unido, tem hoje 
“delegações” em vários países e possui um corpo internacional de examinadores que 
garantem e asseguram as qualidades necessárias e os standarts exigidos no ensino e na 
aprendizagem do seu sistema, de forma homogénea a nível mundial (Nascimento, 
2010).  
Para tal apresenta no seu programa de ensino, e vocacionado para a formação de 
professores, o Dance Teacher Education and Training, curso reconhecido pela Royal 
Academy of Dance e pela Universidade de Surrey no Reino Unido, e ministrado com 
diferentes tempos de duração, diferentes sistemas de frequência e opções de local de 
frequência do mesmo, podendo inclusivamente ser realizado no país de origem do 
estudante.  
A RAD conta hoje em Portugal com 120 professores registados (Registred Teachers) e no 
seu currículo para a formação de professores constam disciplinas como Metodologias do 
Ballet Clássico; Música; Como estruturar uma aula de Ballet; Anatomia aplicada ao 
Bailarino Saudável; Prática de Ensino e Como Orientar a Carreira de um Professor Free 
Lancer (RAD, 2014; RAD Portugal, 2014). 
A Imperial Society of Teachers of Dancing (ISTD) tem um Departamento de Educação e 
Treino (Education and Training Department), que tem como objectivo apoiar o 
desenvolvimento profissional continuado dos seus membros. Em Portugal, a ISTD está, 
desde 2002, a funcionar com base na Escola de Dança Ana Manjericão (EDAM) que tem 
a responsabilidade de promover os cursos e exames da ISTD.  
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Estes cursos têm a particularidade de poderem ser organizados em função das 
necessidades dos professores, ou seja, o programa a lecionar no curso será desenhado a 
partir dos pedidos e necessidades identificadas pelos professores, do tempo que os 
próprios professores disponibilizam para realizar os mesmos e da disponibilidade do 
membro do ISTD responsável pelo programa, que se desloca a Portugal para lecionar o 
curso. (ISTD, 2014; EDAM, 2014). 
Ao nível da formação mais virada para a Dança Contemporânea, O Fórum Dança, em 
Lisboa, apesar de não se associar à designação “Cursos de/para professores”, tem 
respondido às exigências do mercado da formação em Dança, através da promoção de 
cursos e projetos pedagógicos, seminários, workshops e aulas regulares dirigidas a 
públicos profissionais e amadores, adultos e jovens, funcionando como uma “plataforma 
de encontro dos profissionais e do público” (Fórum Dança, 2014). 
Os Cursos de Dança “Primavera/Verão”, promovidos pela Cursos de Dança Associação 
têm como principais objectivos: “Colmatar o défice de conhecimentos e competências 
decorrentes das mutações técnico-artísticas em dança, atualizar os conhecimentos e 
competências face à introdução de novos métodos de ensino – aprendizagem em dança, 
aprofundar os conhecimentos e competências face às novas técnicas formais e artísticas 
em Dança, fomentar o multiculturalismo na Dança” (Nascimento, 2010:56). Estes cursos 
têm-se vindo a realizar ininterruptamente desde 1998 e de entre as inúmeras opções 
que oferecem destacamos, no âmbito da Formação de Professores, o Seminário para 
Professores de Dança Clássica. 
Recentemente a Escola de Danças Sociais e Artes do Espetáculo (EDSAE) que conta já 
com uma tradição no ensino das danças sociais em Lisboa, tomando consciência do 
panorama da formação de professores na área das danças sociais, tem vindo a 
desenvolver pequenos cursos de formação de professores na área das danças latino-
americanas e africanas. De acordo com a própria instituição (ESDAE, 2014): 
 “Os Cursos são geralmente ministrados em regime intensivo, aos fins de 
semana, variando a carga horária de acordo com o Curso e o nível de 
aprendizagem. Todos os Cursos apresentam na sua estrutura uma enorme 
componente teórico-prática, assim como de avaliação contínua, permitindo 
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aos formandos um feedback constante da sua performance e detectando as 
áreas de maior ou menor dificuldade e que por conseguinte necessitam de 
maior investimento de aprendizagem, desenvolvimento e consolidação” EDSAE 
(2014). 
Não havendo um levantamento exato dos professores em exercício formados por estas 
(ou outras) escolas, procuraremos, no âmbito do nosso estudo empírico, compreender a 
representatividade destas escolas na formação dos professores em exercício. 
 
1.1.5  Identidade Profissional dos professores de Dança 
A investigação sobre a profissão docente concentrou-se nos últimos vinte anos num 
certo número de temáticas entre as quais se destaca a questão da identidade 
profissional docente: o que é, como se forma, factores que contribuem para a sua 
formação e mudança. 
Porém, apesar dos numerosos estudos, não encontramos um conceito de identidade 
profissional que prevaleça de forma universal. 
No estudo apresentado por Beijaard, Meijer e Verloop (2004:113) os autores referem 
que a maioria dos investigadores que eles analisaram, ou não usou uma definição 
explícita do que consideravam identidade profissional, ou focaram-se numa variedade 
de aspectos, levando-os a afirmar que a maioria viu a “ identidade profissional como um 
processo contínuo de integração de dimensões pessoais e profissionais do tornar-se e 
ser professor”. Os autores que vimos seguindo afirmam que “a identidade profissional 
não é uma entidade estável; não pode ser interpretada como fixa ou unitária (Coldron & 
Smith, 1999). É um complexo e dinâmico equilíbrio, onde a autoimagem profissional é 
equilibrada com uma variedade de papéis que os professores sentem que têm de jogar 
(Volkmann & Anderson, 1998)”.  
A identidade profissional constitui assim um conceito que, embora muito trabalhado por 
muitos e diversos investigadores, permanece de difícil definição precisa. Como referem 
Beijaard, Meijer e Verloop (2004) trata-se de um conceito fluido, dinâmico, 
contextualizado e discursivo. 
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De um modo geral podemos constatar que a identidade profissional do professor 
remete para o ensino e fundamenta-se numa dada pertença disciplinar- ensino da 
Biologia, ensino da Matemática, etc. Mas, a complexidade do ensino nos nossos dias, 
nomeadamente no plano do ensino profissional, tem vindo a mostrar que muitas vezes 
há sobreposição de identidades, umas remetendo para a docência e para a disciplina de 
ensino, outras fundando-se nas atividades profissionais desenvolvidas pelos professores 
e que justificam a sua docência – Engenheiro ou professor de Engenharia? Enfermeiro 
ou professor de Enfermagem? Informático ou professor de Informática? Economista ou 
professor de Economia? 
No caso da Dança, tradicionalmente, o professor de Dança era o bailarino que, após uma 
carreira como intérprete (que por contingências da profissão tendia a acabar 
relativamente cedo), transitava para a docência da Dança, sem que para isso tivesse 
outra formação que não fosse a sua longa formação em Dança e a sua experiência como 
bailarino (Pontinari, 1989). No caso dos que optavam pela docência da Dança sem antes 
terem tido uma carreira de palco, sofriam de um enorme estigma, expresso na célebre 
fase de George Bernard Shaw (1903), na sua peça de teatro Man and Superman: “Those 
who can, do; those who can't, teach”.  
Nas palavras de Stinson et al. (1990): 
“Even George Balanchine, famous choreographer for the New York City Ballet, 
purported this notion of inadequate dancers becoming teachers stating, “I 
never became a teacher: no, I am a person who teaches. Bad dancers become 
teachers.” (Stinson et al., 1990:24). 
Em relação aos professores de Dança que não se identificam com a profissão de 
professor, Sims (2010) defende que constituem um problema para a comunidade da 
Dança, pois ao não se verem como professores, não investem minimamente em todos 
os saberes que poderiam ajudar a melhorar as suas práticas docentes.  
Hoje, por razões que se prendem por um lado com a evolução do próprio ensino da 
Dança (que já não está confinado aos conservatórios e às companhias de dança, mas 
conta com uma extensa rede de escolas de todos os tipos, incluindo o ensino superior 
politécnico e universitário), por outro lado com a alteração do próprio conceito de 
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Dança e de bailarino / performer, este estigma já não tem o poder que tinha até meados 
do século passado. 
No entanto a formação e carreira do professor de Dança poderá, ainda hoje, não ser 
linear, pois a opção pela docência pode ser tomada logo no início da carreira, obtendo a 
qualificação académica para o fazer, pode ser tomada não como uma primeira opção, 
mas como uma alternativa de subsistência num momento em que as carreiras dedicadas 
ao palco são difíceis de perspetivar (Strazzacappa, 2003), ou pode ainda ser tomada 
como “reconversão” de carreira, em que após uma carreira de palco, na inevitabilidade 
de não poder continuar a dançar por contingências físicas e da idade, se opta por 
terminar a vida profissional e ativa com o docente de Dança (Levine, 2004). 
Andrzejewsky (2011), no “Model of Holistic Dance Teacher Education” que defende e 
que abordaremos com maior detalhe no subcapítulo dos Modelos de Formação dos 
Professores de Dança, avalia como fundamental, na formação do professor de Dança, o 
desenvolvimento de uma identidade profissional múltipla, que não se centra apenas na 
sua identidade como professor, mas passa pela sua identidade como artista, como 
bailarino, como professor e como professor de Dança. 
No decorrer deste trabalho procuraremos avaliar a postura e a identificação profissional 
que advogam os professores de Dança que farão parte do nosso estudo empírico. 
Como de apresentam? Como bailarino / Coreógrafos, e/ou como professores de Dança? 
E que repercussões poderá ter essa identificação profissional na sua prática docente 
diária? 
 
1.1.6 Síntese  
Em síntese, no contexto da formação inicial dos professores de Dança, foi realçada a 
importância de os formadores de professores compreenderem a “bagagem” que o 
aluno/futuro professor traz da sua formação anterior, sabendo incorporá-la nos 
processos formativos do futuro professor. 
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Sublinhando a importância de promover um desenvolvimento profissional docente 
como um processo contínuo, feito junto da escola e dos pares, foi realçada a 
importância de incentivar o contacto com toda a comunidade docente da Dança, mas 
também um contacto efetivo com as comunidades artísticas da Dança e das outras 
expressões artísticas, como forma de promover uma identidade profissional docente e 
artística. 
Foi observada e descrita a oferta, a nível nacional, de formação específica para a 
docência da Dança, bem como o quadro legislativo em que esta se enquadra, na 
convicção de que não só a oferta de formação específica, mas também o 
reconhecimento de um estatuto profissional, podem contribuir para um efetivo 
desenvolvimento profissional dos professores de Dança.  
Por último, foi revista, de forma breve, o conceito de identidade profissional dos 
professores e a importância que esta pode ter na disponibilidade dos professores de 
Dança para investirem no melhoramento contínuo das suas práticas docentes. 
 
1.2 MODELOS DE FORMAÇÃO DE PROFESSORES  
Há um consenso alargado, pelo menos no plano dos discursos, quanto ao essencial 
papel dos professores nas sociedades nesta era da globalização em que vivemos. Vários 
estudos internacionais como o “Teachers Matter” da OCDE (2005) ou o TALIS da mesma 
organização (2009) evidenciam não apenas um interesse pela profissão docente e pelo 
desenvolvimento profissional dos professores, como também pela formação inicial e 
contínua destes profissionais, dado o impacto relevante que têm na aprendizagem 
escolar dos alunos.  
O movimento de profissionalização dos professores e consequente universitarização da 
sua formação vem, desde finais do século passado, defendendo uma profissionalidade 
docente assente num conhecimento específico científico e pedagógico e numa formação 
inicial de nível superior e longa, mesmo em áreas onde a experiência e a competência 
dos professores no ensino é tradicionalmente considerada fonte suficiente para iniciar a 
atividade docente. Vejamos o exemplo dos professores do ensino superior para quem, 
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sobretudo pós Processo de Bolonha, se reclama uma formação para a docência a 
completar a formação científica especializada da área disciplinar de ensino, ou, como no 
caso em análise, nos professores de ensino artístico.  
 
Sabemos que não é um movimento que prossiga sem ambiguidade e sem conflitos, e 
podemos salientar as contradições neste domínio no confronto com um outro 
movimento, o das reformas da escola, que tem alastrado um pouco por todo o mundo, 
motivado pelas exigências da economia na chamada sociedade do conhecimento. Este 
último, embora manifeste uma preocupação visível com a preparação profissional dos 
professores, o seu desempenho e a avaliação do mesmo, não partilha com o anterior o 
caminho da profissionalização. De facto enquanto o movimento dirigido para a 
profissionalização concebe o professor como um profissional autónomo, as reformas 
encetadas nas últimas décadas vão mais no sentido de conceber o professor como um 
técnico que executa medidas decididas por outras instâncias exteriores à profissão. 
Sabemos que o papel e as funções que as sociedades atribuem ao professor vão sendo 
adequados às finalidades que as mesmas estabelecem para a educação e, naturalmente, 
os sistemas de formação vão sendo igualmente ajustados nos seus objectivos, 
conteúdos e estratégias. Assim, a diferentes concepções sobre a profissionalidade 
docente correspondem diferentes cenários de concepção da sua formação. Não se trata 
de cenários sequenciais a caminho de uma meta universal, antes diferentes conjugações 
das componentes de um sistema de formação, a que podemos chamar modelos de 
formação. 
Embora possam ser múltiplas as formas de organização dessas componentes, podemos 
distinguir alguns enfoques conceptuais principais, em função de algumas regularidades 
no que diz respeito, por exemplo, aos objectivos do sistema de formação, ao papel dos 
formadores e formandos no sistema de formação, ao lugar concedido às expectativas, 
necessidades, motivações dos professores a formar, ao lugar ocupado pela prática e pela 
teoria no desenvolvimento da formação, entre outras dimensões. 
O campo de estudos que a Formação de Professores proporciona uma grande variedade 
desses modelos (Garcia, 1999).  
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Nas palavras de Esteves (2002):  
“Ao longo das últimas décadas, diversos autores têm feito tentativas para 
conferir uma inteligibilidade geral e abstrata ao campo multivariado das 
numerosíssimas concepções e práticas que têm expressão concreta nos 
currículos da formação de professores” (Esteves,2002:77). 
A autora defende que o resultado de tais tentativas é traduzido pelos respectivos 
autores através de termos e expressões não inteiramente coincidentes: “modelos” 
(Joyce e Weil, 1972; Ferry, 1983); “paradigmas” (Zeichner, 1983; Schön, 1983); 
“Orientações” (Feiman-Nemser, 1990); ou “programas” (Houston e Newman, 1982; 
Shulman, 1986) de formação de professores (Esteves, 2002). 
No presente trabalho vamos cingir-nos aos modelos apresentados por três autores de 
referência no domínio: Ferry (1983), Zeichner (1983) e Feiman-Nemser (1990), citando 
ainda uma reflexão sobre estes modelos de acordo com o lugar que atribuem ao 
formando (futuro professor), apresentada por Estrela (2002). 
 
1.2.1 Modelos de formação de professores – algumas propostas 
Estrela entende por “modelo de formação”:  
“Não um paradigma a ser imitado, mas sim (…) uma representação simplificada de 
variáveis do real, visando fins puramente descritivos e não normativos. Parte-se 
também do princípio de que não há modelos puros que contenham características 
mutuamente exclusivas, mas se definem pela orientação predominante e pelas 
relações hierárquicas que se estabelecem entre os vários componentes da 
formação” (Estrela, 2002:20). 
Por seu lado, Esteves define “modelos de formação de professores” como “concepções 
e crenças alternativas acerca da educação e da formação e acerca dos meios 
considerados melhores para alcançar os fins desejados” (Esteves, 2002:77). 
Seguindo a proposta de Estrela (2002) e Esteves (2002), também nós, neste estudo, 
adotaremos a expressão “modelos de formação de professores”. 
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Zeichner (1983), baseando-se no conceito de “paradigma da formação de professores” 
que reconhece como uma matriz de crenças e princípios acerca da natureza e objectivos 
da escola, do ensino, dos professores e da sua formação, identifica quatro paradigmas 
(modelos) de formação: 1. O modelo artesanal/tradicional; 2. O modelo 
comportamentalista ou behaviorista; 3. O modelo personalista e; 4. O modelo baseado 
na pesquisa; 
Ferry (1987), por seu lado, baseando-se no tipo de processo e dinâmica formativa, 
propõe três tipos de modelos de práticas de formação que facilmente poderemos 
compaginar com os da tipologia de Zeichner: 1. Modelos centrados nas aquisições, 2. 
Modelos centrados no percurso e 3. Modelos centrados na análise. 
 
Por último, Feiman-Nemser (1990) identifica cinco orientações conceptuais alternativas 
que ocorrem na formação de professores, às quais dá as seguintes designações: 1. 
Crítica Social; 2. Pessoal; 3. Tecnológica; 4. Prática; 5. Académica. 
Estes autores são unânimes ao afirmar que nenhum dos modelos /paradigmas 
/orientações propostas se encontra “no terreno” em “estado puro”. Quando muito 
observar-se-á, em cada caso específico de formação de professores, uma tendência 
dominante que o aproxima mais de um dado modelo teórico do que dos outros. No 
entanto vale a pena considerar aqui algumas das características dos modelos propostos, 
procurando relacioná-los com o que tem sido o ensino da Dança e a formação de 
professores de Dança. 
Como referido, Estrela (2002) analisa os vários modelos de formação propostos pela 
literatura à luz do lugar que cada um destes atribui ao formando no processo de 
formação. Nesta perspectiva a autora identifica três lugares atribuídos ao formando 
(futuro professor) a saber:  
1. O futuro professor como objecto de formação; 
2. O futuro professor como sujeito ativo da sua formação; 
3. O futuro professor como sujeito e objeto da sua formação. 
Estrela (2002). 
 
34 
De seguida apresentamos um resumo dos modelos identificados, seguindo a forma 
como Estrela (2002) os “distribui” de acordo com o lugar atribuído ao formando no 
processo de formação, procurando fazer pontes com a informação disponível sobre a 
formação dos professores de Dança. 
 O futuro professor como objecto de formação 
No que caracteriza como modelos que atribuem ao formando o lugar de objecto de 
formação, Estrela (2002) enquadra os modelos que Ferry (1983) denomina de “modelos 
centrados nas aquisições”. 
Para Ferry (1983), os modelos centrados nas aquisições estão associados aos sistemas 
tradicionais de formação, em que esta se faz a partir da aquisição de conhecimentos e 
de alguns exercícios teóricos. O papel do professor é o de transmissor de conhecimentos 
e dos valores tradicionais. Estes modelos concebem a formação como aquisição de 
saberes, saber-fazer e atitudes pré-definidas, que visam garantir um nível de 
competência necessário ao bom desempenho profissional, assentam no princípio de que 
a aprendizagem principal é feita junto de um professor experiente e comportam 
modelos académicos baseados na ideologia de que basta saber os conteúdos científicos 
para saber ensinar. 
Com muitas semelhanças com o modelo centrado nas aquisições identificado por Ferry, 
podemos incluir o modelo de orientação académica identificado por Feiman-Nemser, e 
o que Zeichner denomina de modelo artesanal/tradicional e Feiman-Nemser denomina 
de modelo prático. 
O modelo académico identificado por Feiman-Nemser (1990) tende a ver o ensino como 
uma atividade relacionada, em primeiro lugar, com a transmissão do conhecimento e o 
desenvolvimento da respetiva compreensão dos alunos. O professor assume-se como 
um intelectual, um especialista numa dada matéria. (Esteves 2002). 
Feiman-Nemser (1990) acrescenta ainda que em termos de objectivos gerais, a 
orientação académica visa induzir os estudantes em diferentes formas do saber e do 
pensar. A orientação académica foca a sua atenção no trabalho de ensinar, no que 
distingue o ensino das outras profissões. 
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Se atentarmos na realidade da formação dos professores de Dança, este modelo 
académico e tradicional parece ser aquele que tem prevalecido. Seja nas áreas mais 
práticas das aulas de técnicas de dança, seja nas aulas mais teóricas que abordam 
matérias como a história da dança ou mesmo as metodologias de ensino dos vários tipos 
de dança, o modelo é normalmente o de aquisição de saberes e saber-fazer transmitida 
por professores especialistas nos conteúdos científicos de cada área (Fortin, 1993). 
Ainda com grande aproximação ao modelo centrado nas aquisições podemos incluir o 
que Feiman-Nemser classifica de “orientação prática” e Zeichner chama “paradigma 
artesanal”. Segundo estes autores, o modelo prático / artesanal enfatiza os elementos 
artesanais, técnicos e artísticos que os peritos mostram no seu trabalho. A forma de 
aprender está relacionada com e experimentação junto dos seus mentores, os artesãos. 
Operando por tentativa e erro, o aprendiz tenta desenvolver as suas próprias 
capacidades “artísticas” de adaptabilidade às situações e de criatividade. Os críticos 
desta orientação têm advogado que ela favorece a imitação em vez da compreensão. 
Como se sabe, muitos são os autores que defendem que ao longo da história o ensino 
da Dança se caracterizou, principalmente, por um ensino de tipo artesanal, em que o 
mestre ensinava o seu aprendiz por repetição do modelo de bem-fazer (Gray, 1983; 
Fortin, 1993; Fortin e Siedentop, 1995; Smith-Autard, 1994; Sims, 2010). 
Sims (2010) refere que historicamente os bailarinos tinham que saber o “lado prático” 
da dança. Simplesmente tinham que saber executar os passos e por isso os melhores 
bailarinos transformavam-se nos “melhores professores de Dança”. 
Nas palavras de Sims (2010): 
“Years of professional training and performance may not prepare one to be a 
teacher. These individuals may be highly skilled dancers with great knowledge 
in technique and repertoire, but little to no knowledge in pedagogical 
techniques. Often, this kind of background leads to teachers who teach as they 
were taught” (Sims, 2010: 13). 
Sobre estes professores/mestres/bailarinos, também Gray (1989) afirma que:  
“These people have handed down pedagogical strategies and acted as dance 
teachers ever since leading and following became forms of teaching and 
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learning. Dance teachers traditionally have taught as they themselves were 
taught” (Gray, 1989:3). 
Também Sims (2010) refere que os estudos realizados por Myers (1989) sugerem que se 
questionados sobre a sua abordagem ao ensino, a maioria dos professores responderia 
que o faz segundo a tradição, que ensina como foi ensinado. 
Por ultimo, Sims (2010) defende que: 
“Often a prominent dancer or choreographer is hired to teach at a University or 
College because it is assumed that if one is a skilled dancer or choreographer 
one will be a skilled teacher.” (Sims, 2010:14) 
Assim, sugerimos poder estabelecer aqui uma ponte entre o modelo artesanal proposto 
por Zeichner (1983) e o que Mosston (1972) considera, na sua categorização dos estilos 
de ensino, por Demonstração e que Batalha (1989) resume da seguinte forma: 
“Demonstração - Esta técnica é indissociável da pedagogia do saber fazer, é 
primeiro que tudo, mostrar fazendo apelo à visualização do gesto e em que 
surge uma resposta imediata (…) é também indispensável nesta técnica, a 
repetição de modo a favorecer os trabalhos de fixação e de integração da 
aprendizagem, bem como elaborar ligações a tarefas novas” (Batalha, 1989:7). 
 
 O futuro professor como um sujeito ativo da sua formação 
Voltando a Estrela (2002) e ao seu olhar sobre os modelos de formação de professores 
de acordo com o lugar que o formando ocupa, a autora define um segundo grupo como 
aquele em que o futuro professor é visto como um sujeito ativo da sua formação. 
Neste grupo Estrela integra todas as correntes baseadas na psicologia humanista, no 
construtivismo, no desenvolvimentismo e cognitivismo, defendendo que “as influências 
destas correntes na conceptualização do ensino e da formação são notórias” (Estrela, 
2002:22). Para a autora: 
“De acordo com a influência dominante de uma destas orientações científicas, 
assistimos à emergência de modelos vários de formação que têm em comum a 
centralidade que conferem à pessoa do formando, enquanto adulto autónomo, 
detentor de uma experiência e sentido de vida, afirmando a indissociabilidade 
da pessoa e do profissional” (Estrela, 2002:22). 
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Nesta categoria podemos integrar o que Ferry (1983) chama de modelos centrados no 
percurso e o que Zeichner e Feiman-Nemser chamam de modelo personalista e pessoal, 
respectivamente. Estes são modelos que têm como finalidade o desenvolvimento da 
personalidade do futuro professor, o que supõe maturidade, capacidade de enfrentar 
situações complexas ou de dar resposta a questões inesperadas, partindo do princípio 
de que não é por produzir ou reproduzir determinados comportamentos que se sabe 
agir e fazer face a determinadas situações. São valorizadas as experiências diversificadas 
que o formando possa vivenciar, quer sejam ou não no campo profissional. 
Estrela (2002) e Feiman-Nemser (1990) incluem ainda aqui o modelo teórico 
preconizado por Combs (1972, 1974) que, negando uma visão tecnicista da eficácia 
docente, considera que um professor é eficaz quando é detentor de um “adequado 
sistema de crenças” sobre a escola e o ensino, pois é esse sistema que orienta os atos de 
ensino conferindo-lhes significado (Estrela, 2002:22). 
Nas palavras de Feiman-Nemser (1990), segundo o modelo pessoal, o professor é, em 
primeiro lugar, uma pessoa com uma personalidade única e um facilitador que cria 
condições conducentes à aprendizagem. Para o fazer, o professor tem que conhecer os 
seus alunos como pessoas, como indivíduos. Com este conhecimento, pode selecionar 
materiais e tarefas que respondam aos interesses, necessidades e habilidades do 
individuo. A maioria dos defensores deste modelo fala em criar uma atmosfera de 
suporte em que os futuros professores se sintam seguros para arriscar e descobrir 
significados pessoais. A autora defende ainda que o modelo pessoal nos lembra que 
aprender a ensinar é um processo de transformação e não apenas uma questão de 
adquirir novo conhecimento, competências e habilidades. 
Estrela (2002) acrescenta também que segundo estes modelos se torna necessário atuar 
ao nível do autoconceito e das crenças, deslocando o foco da formação da objectividade 
dos comportamentos, para a subjetividade que tornará o formando sensível à 
subjetividade dos outros. Importa operar uma deslocação das soluções pré-concebidas 
para a descoberta dos problemas e para a descoberta de si próprio na relação com os 
outros. Por último a autora refere que estes modelos centrados no percurso, de base 
mais personalista ou mais desenvolvimentista, comportam metáforas diferentes da 
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profissão como sejam o professor-facilitador, o professor-recurso, o professor-consultor, 
o artista, o artesão o pesquisador, o inovador e o reflexivo (Estrela, 2002:24). 
Questionamos se no ensino da Dança este modelo não será mais utilizado nas aulas de 
expressão corporal, dança criativa ou composição coreográfica, pois estas são 
frequentemente vistas como áreas onde o objecto principal é levar o aluno a descobrir o 
movimento e o seu movimento, a descobrir-se a si próprio, e à sua capacidade criativa. 
Aqui estamos novamente a referir-nos ao ensino da Dança, mas se vamos ter 
“professores-facilitadores”, temos também que lhes dar essas ferramentas na sua 
formação pedagógica. 
 
 O futuro professor como sujeito e objeto de formação 
Quanto aos modelos que concebem o futuro professor como sujeito e objeto de 
formação, Estrela (2002) integra nesta perspectiva os modelos centrados na análise 
(Ferry, 1983) e os modelos orientados para a pesquisa (Zeichner, 1983). 
Acrescentaremos ainda o que Feiman-Nemser (1990) classifica de modelos de 
orientação crítica/social. 
Estes modelos equacionam a formação inicial de professores como um meio de 
proporcionar o desenvolvimento da sua capacidade de análise das situações 
profissionais e de contextos institucionais e sociais nos quais essas situações decorrem 
(Estrela, 2002). O formando é visto simultaneamente como o objeto e o sujeito da sua 
formação. O processo de formação requer um trabalho de decomposição, de descoberta 
dos componentes da situação, da organização e das suas interações. O papel do 
formador está relacionado com a capacidade de análise por parte do formando e não 
com a aquisição de conhecimentos e de saber fazer. 
Estrela (2002) defende também que a lógica do desenvolvimento curricular subjacente a 
estes modelos é dupla: por um lado há competências e saberes pré-definidos de que o 
futuro professor se deverá apropriar para poder atuar em situações de ensino; por outro 
lado, há um currículo aberto no que se refere aos problemas que irão ser objeto de 
pesquisa e que decorrem dos interesses dos estudantes, concluindo que: 
 
39 
“Na medida em que a atenção dos estudantes tanto pode ser orientada para a sala 
de aula como para os contextos sociais e institucionais que a envolvem, parece-me 
que os modelos centrados na pesquisa são os que mais se adequam à concepção 
da escola atual como organização aprendente e centro de uma comunidade 
educativa” (Estrela, 2002:24). 
Feiman-Nemser (1990) identifica ainda os modelos de orientação tecnológica, que 
focam a sua atenção no conhecimento e na habilidade de ensinar. O seu primeiro 
objectivo é preparar professores que possam vir a ensinar com proficiência e eficácia. 
Estrela (2002) conclui que não há nenhum modelo que, por si só, dê conta da 
multidimensionalidade e multirreferencialidade do ensino e da formação. Por isso, os 
programas de formação contemplam habitualmente elementos característicos de dois 
ou mais modelos e a necessidade desse ecletismo é hoje claramente assumida por 
autores de diferentes filiações.  
A autora defende também que carecemos de investigação de campo que identifique os 
efeitos produzidos na aula ou na escola pelos professores formados segundo diferentes 
modelos. Que, apesar da fragmentação da investigação existente, acredita existirem 
elementos fiáveis para que se elaborem programas de formação mais coerentes e 
capazes de articular melhor os vários saberes que constituem o saber profissional e que 
a única previsão credível para o futuro da formação de professores é uma mudança 
certa, mas de direção incerta. 
Estrela (2002:26) defende assim que “o ato pedagógico terá de ser uma construção 
constante do professor com os alunos”, a partir da análise do real e que para que essa 
construção seja possível dever-se-á apostar: nas competências do professor para lidar 
com a sociedade da informação, suscitando nos alunos a capacidade de procurar, 
selecionar, organizar e criticar a informação proveniente de diversas fontes; numa 
atitude investigativa e crítica face ao real; numa atitude de flexibilidade que garanta a 
adaptação a novas situações; e numa atitude de abertura e respeito pela diversidade. 
Deverá ainda “procurar ligar mais eficazmente a investigação e a formação e fazer uma 
apologia de uma filosofia da formação coerente com uma filosofia da educação e com 
uma visão realista, fundamentada e crítica da profissão e da sua função social” (Estrela, 
2002:26). 
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Reiteramos que nenhum destes modelos pode ser encontrado em estado puro na 
prática da formação e nessa perspectiva, Esteves (2001) ao questionar a utilidade deste 
esforço de conceptualização das experiências de formação de professores, defende que 
vê nele duas virtudes: 
 “Permite analisar as situações de formação e avaliar se as semelhanças e 
diferenças entre elas são reais ou, apenas, aparentes; quais as concepções 
predominantes e quais as influências secundárias (…) e, permite-nos 
reconhecer quais são as alternativas que, de facto, temos quando pretendemos 
criar (ou rever) um currículo de formação inicial de professores, subordinando a 
estrutura do curso à concepção de formação a privilegiar, e não o contrário, 
como frequentemente acontece” (Esteves, 2001:222). 
Também Feiman-Nemser (1990) depois de enumerar as orientações /modelos de 
formação de professores, conclui defendendo que existe uma pluralidade de 
orientações porque diferentes pessoas têm diferentes expectativas sobre a escola e os 
professores, e porque em qualquer esforço humano complexo há sempre mais 
objectivos do que os que conseguimos alcançar. Assim, os professores terão que tomar 
decisões sobre aquilo em que se vão concentrar.  
Tendo procurado fazer algumas conexões entre os modelos de formação de professores, 
gerais, e a formação de professores em Dança, fica por responder, de forma mais 
sistemática, a questão: Que modelos de formação de professores estão identificados na 
literatura e em que modelos se tem baseado a formação dos professores de Dança? É o 
que procuramos fazer no texto que se segue. 
 
1.2.2 O Modelo de formação holística do professor de dança - proposta de 
Andrzejewsky 
Na literatura específica na área da formação dos professores de Dança merece salientar 
a proposta de análise de Andrzejewsky (2011) que designa de “Model of Holistic Dance 
Teacher Education”. 
Citando Bonbright, Andrzejewsky (2011) refere que: 
“Qualified instructors (of dance) should be both artists and educators. As 
artists, they understand the content, process and methodology of creating, 
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performing and responding to dance as art form. As educators, they understand 
the content, process and methodology of developing and delivering curricula, 
syllabi and assessments; in addition, they are capable of using the creative 
process in integrated and interdisciplinary education” (Bonbright, cit. 
Andrzejewsky, 2011:18) 
Após uma revisão e reflexão sobre os vários aspetos necessários para uma formação 
holística do professor de Dança, Andrzejewsky (2011:21) identifica quatro eixos ou 
princípios fundamentais: 
 Desenvolvimento da pessoa como um todo; 
 Desenvolvimento explícito da Identidade; 
 Aprendizagens em comunidades significativas da sua prática;  
 Currículo integrado. 
A autora refere ainda que estes quatro eixos ou princípios devem ser vistos como um 
todo, pois só quando considerados e aplicados em conjunto podem contribuir para uma 
formação holística do (futuro) professor de Dança, e desenha um modelo enunciando 
alguns dos pontos importantes para cada uma dos quatro eixos identificados, conforme 
se pode ver na Figura 1. 
 
Figura 1 – Modelo de formação holística do professor de dança, adaptado de 
Andrzejewsky (2011:22). 
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De seguida propomos um olhar mais detalhado para cada um dos eixos propostos por 
Andrzejewsky (2011). 
 Desenvolvimento da pessoa como um todo 
Em relação ao primeiro eixo, em que uma preparação holística do professor de Dança se 
deve focar no desenvolvimento da pessoa como um todo a autora defende que a 
preparação do futuro professor de Dança requer, em primeiro lugar, treino em dança e 
em pedagogia, que envolvem o desenvolvimento físico e intelectual do futuro professor, 
mas acrescenta que dançar é por definição um ato criativo, e que na formação do futuro 
professor de Dança deverão estar envolvidos processos de desenvolvimento da 
criatividade, do pensamento crítico e estético, e ainda elementos ligados ao 
desenvolvimento emocional, social e espiritual. 
Sobre este ponto, Andrzejewsky (2011:19), faz referência à célebre frase de Hamachek 
(1999) “Consciously, we teach what we know; unconsciously, we teach what we are”. 
Parece-nos que este eixo da formação holística do professor de Dança proposta por 
Andrzejewsky (2011) se enquadra no que Estrela (2002) classifica de modelos em que o 
futuro professor é visto como um sujeito ativo da sua formação, ou seja, nos modelos 
centrados no percurso (Ferry, 1987) modelos personalistas (Zeichner, 1983) e modelos 
de orientação pessoal (Feiman-Nemser, 1990), modelos que, segundo Estrela (2002) têm 
em comum a centralidade que conferem à pessoa do formando, afirmando a 
indissociabilidade da pessoa e do profissional. 
 Desenvolvimento explícito da Identidade e Aprendizagens em comunidades 
significativas da sua prática  
Os segundo e terceiro eixos para uma preparação holística do professor de Dança estão 
relacionados com o desenvolvimento da(s) identidade(s) do futuro professor de Dança 
como ser humano, como artista, como professor, e como professor de Dança. 
Na descrição que faz de cada um dos eixos identificados, Andrzejewsky (2011) junta 
estes dois eixos advogando que estes são indissociáveis por a construção da identidade 
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ter lugar, principalmente, nas aprendizagens feitas junto das comunidades significativas 
da sua prática. 
Andrzejewsky (2011) defende que a construção da identidade se baseia na interação e 
justaposição das formas de ser implícitas nas várias comunidades a que pertencemos, e 
no nosso sentido de “pertença a uma comunidade”. Segundo a autora, este desenvolve-
se, em grande parte, na medida em que nos associamos a outros membros de cada uma 
dessas comunidades, que no caso dos professores de Dança, serão, pelo menos, as 
comunidades da Dança, do ensino e do ensino da Dança.  
“Dance teachers mirror the interrelationship of education and dance, and they 
view teaching and dance practices as mutually important and influential aspects 
of each other. This manifests in distinct identities as dancers and teachers as 
well as integrated identities as dance teachers” (Andrzejewsky 2011:20). 
A autora refere ainda que a construção da identidade e da noção de pertença a estas 
diferentes comunidades, não é apenas um processo pessoal, pois implica ser aceite 
pelos outros membros da comunidade. 
A este respeito, a autora refere como muito importante a criação de “redes” entre as 
várias escolas de diversos níveis de dança (Básico, Secundário e Superior) e ainda entre 
estas, as companhias de dança e todo o tecido profissional da área da Dança, bem como 
com escolas e profissionais de outras áreas artísticas como a música, o teatro e as artes 
visuais. 
Sugerimos que também estes eixos (à semelhança do anterior) se relacionem com os 
modelos que Estrela (2002) identifica como aqueles em que o futuro professor é sujeito 
da sua formação, ou seja, o que Ferry (1987) chama de modelos centrados no percurso, 
Zeichner (1983) denomina como modelos personalistas e Feiman-Nemser (1990) 
identifica como modelos de orientação pessoal. 
Estrela (2002) defende que a maioria dos defensores destes modelos fala em criar uma 
atmosfera de suporte em que os futuros professores se sintam seguros para arriscar e 
descobrir significados pessoais e acrescenta também que segundo estes modelos se 
torna necessário atuar ao nível do autoconceito e das crenças, deslocando o foco da 
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formação da objectividade dos comportamentos, para a subjetividade que tornará o 
formando sensível à subjetividade dos outros. 
No entanto, esta perspetiva do trabalho em rede pode também ser observada e 
interpretada à luz dos modelos centrados na análise (Ferry, 1983) orientados para a 
pesquisa (Zeichner, 1983) e de orientação crítica/social (Feiman-Nemser, 1990). Estes 
modelos equacionam a formação de professores como um meio de proporcionar o 
desenvolvimento da sua capacidade de análise das situações profissionais e de 
contextos institucionais e sociais nos quais essas situações decorrem. Para Estrela (2002) 
nestes modelos o formando é visto simultaneamente como o objeto e o sujeito da sua 
formação. O processo de formação requer um trabalho de decomposição, de descoberta 
dos componentes da situação, da organização e das suas interações. O papel do 
formador está relacionado com a capacidade de análise por parte do formando e não 
com a aquisição de conhecimentos e de saber fazer. 
 Currículo integrado 
O quarto eixo identificado por Andrzejewsky (2011) defende que a preparação holística 
do professor de Dança prevê um currículo integrado que requer a aprendizagem dos 
vários aspectos da dança e sublinha a sua relação com outras disciplinas. Conteúdo e 
pedagogia não são entidades separadas, por isso a preparação holística do professor de 
Dança enfatiza a sua inter-relação e interdependência desde o início. Também a teoria e 
a prática devem ser vistas como duas metades de um todo. 
Embora nenhum dos autores revistos na primeira parte deste subcapítulo fale 
especificamente da promoção da interdisciplinaridade nos diferentes modelos de 
formação de professores que identifica, sugerimos poder construir uma ponte entre 
este eixo e o que Estrela (2002) identifica como “o professor como sujeito e objeto da 
sua formação”, e que integra os modelos centrados na análise (Ferry, 1987), e os 
modelos centrados na pesquisa (Zeichner, 1983), pois segundo Estrela (2002) nestes 
modelos há uma lógica de desenvolvimento curricular que abarca, para além das 
competências e saberes pré-definidos de que o futuro professor se deverá apropriar, um 
currículo aberto, decorrente dos interesses manifestados pelos estudantes, que tanto 
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podem ser orientados para a aula como para os contextos sociais, institucionais (e 
artísticos) que os envolvem. 
 
1.2.3 Síntese  
Em síntese, foram descritos os modelos de formação de professores propostos por três 
autores (Ferry, 1987; Zeichner, 1983 e Feiman-Nemser, 1990) à luz do lugar que cada 
modelo atribui ao formando, segundo Estrela (2002). 
Sublinhando que nenhum modelo se encontra “em estado puro” na prática da 
formação, o seu estudo permite-nos, no entanto, reconhecer quais as concepções 
predominantes e secundárias de cada currículo de formação, e quais as alternativas 
reais quando se pretende criar ou rever um currículo de formação de professores 
(Esteves, 2001). 
Foi ainda analisado o “Modelo de Formação Holística do Professor de Dança” proposto 
por Andrzejewsky (2011), nos seus quatro eixos principais: Desenvolvimento da pessoa 
como um todo; Desenvolvimento explícito da identidade; Aprendizagens em 
comunidades significativas da sua prática; e Currículo integrado, à luz das propostas de 
categorização de Estrela, Ferry, Zeichner e Feiman-Nemser. 
Sugerimos que podendo o “Modelo de Formação Holística dos Professores de Dança” 
proposto por Andrzejewsky, ser, na sua completa aplicabilidade, relativamente utópico, 
reflete uma proposta que, muito para além da formação (inicial ou contínua) do 
professor de Dança, desenha um plano de desenvolvimento profissional docente e 
artístico ao longo da vida. 
 
1.3 O CONHECIMENTO DO PROFESSOR ….. DE DANÇA 
No âmbito da formação de professores, a questão central sobre quais os conhecimentos 
que o professor necessita dominar para poder ensinar, tem definido os rumos da 
investigação nas últimas décadas (Shulman, 1987; Grossman, 1990; Tradif, 2002). 
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As preocupações com esta questão têm levado grande parte dos investigadores a adotar 
o conceito de “conhecimento de base”.  
Numa Conferência proferida na Universidade do Texas em 1983, com o título “The 
Missing Paradigm in Research on Teaching”, Lee Shulman (1986) fazia referência ao 
estudo da matéria (conteúdo) em interação com a pedagogia, identificando o 
“paradigma perdido” e afirmando que a divisão entre conhecimento do conteúdo e 
conhecimento pedagógico do conteúdo não representa a tradição do ensino 
universitário, mas uma criação recente. 
No seguimento destas declarações, Shulman (1986, 1987) publica os primeiros estudos 
sobre a existência de uma base de conhecimentos para a docência e o ensino. 
Ao longo dos anos subsequentes, o próprio Shulman e muitos outros autores investiram 
esforços no sentido de ampliar os horizontes de análise dos conhecimentos necessários 
para o ensino, traçando linhas de pensamento paralelas que acompanharam a evolução 
nessa área e partilharam, de maneira recíproca, alguns de seus pressupostos (Grossman, 
1990; Tardif e Raymond, 2000). 
No âmbito da Dança, vários autores, de entre os quais destacamos Brooks Schmitz 
(1990), Gilbert (1992), Fortin (1992, 1993, 1994), Fortin e Siedentop (1995) e mais 
recentemente Sims (2010), têm estudado a docência da Dança à luz das categorias da 
“base do conhecimento para a docência” propostas por Shulman (1986, 1987, 2005). 
Nas palavras de Brooks Schmitz (1990): 
“If we are serious about dance education within the school setting and the 
preparation of professional educators, current dance educators must engage in 
the difficult identification of the knowledge base required for competent 
teaching, and develop the materials and strategies to transfer this to students” 
(Brook Schmitz, 1990:61). 
Também Fortin (1993) analisa o que chama de “Knowledge Base for Competent Dance 
Teaching” à luz das categorias propostas por Schumann, referindo que, 
“In this emerging educational paradigm, teacher competency is tied not so 
much to what the teacher knows, but to how the teacher uses this knowledge 
in actual classes” (Fortin, 1993:34). 
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De seguida propomos uma revisão das principais teorias sobre o conhecimento do 
professor, nomeadamente as propostas por Shulman (1986, 1987, 2001, 2005), 
Grossman (1990), Tardif e Raymond (2000) e Tardif (2002), cruzando-as com a 
investigação feita sobre o conhecimento do professor de Dança (Brooks Schmitz, 1990; 
Gilbert, 1992; Fortin, 1992, 1993, 1994; Fortin e Siedentop, 1995 e Sims, 2010). 
Ao trazer o conteúdo para o centro das discussões, Shulman (1986) propõe três 
categorias de conhecimento relacionado ao conteúdo: Conhecimento da matéria; 
Conhecimento curricular do conteúdo; e Conhecimento pedagógico do conteúdo.  
Enquanto o conhecimento da matéria se refere à quantidade e organização do 
conhecimento per si, só na mente do professor, o conhecimento curricular do conteúdo 
representa o conjunto de programas elaborados pelo professor sob um tema particular, 
considerando o nível dos alunos, bem como os meios disponíveis ao professor para o 
ensino da matéria. O conhecimento pedagógico do conteúdo é a forma de 
representação e transformação da matéria de ensino que torna esta mesma matéria 
compreensível ao aluno. Por outras palavras, o conhecimento pedagógico do conteúdo é 
o conhecimento sobre como ensinar um conteúdo ou tópico a um grupo específico de 
estudantes num contexto específico (Ramos, Graça e Nascimento, 2008). 
 
Partindo destas três categorias principais, Shulman (1987, 2005) organiza o que 
considera as bases do conhecimento dos professores em sete categorias, a saber:  
1) “Content Knowledge” - (Conhecimento de conteúdo que, segundo o autor, se 
refere à quantidade e organização do conhecimento per si);  
2) “General Pedagogic Knowledge” – (Conhecimento pedagógico geral, tendo em 
conta, especialmente, aqueles princípios e estratégias gerais de condução e 
organização da aula, que transcendem o âmbito da disciplina);  
3) “Pedagogical Content Knowledge” – (Conhecimento pedagógico do conteúdo, 
ou seja, essa especial amálgama entre matéria e pedagogia, que constitui uma 
esfera exclusiva dos professores, sua própria forma particular de compreensão 
profissional);  
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4) “Curriculum Knowledge” – (Conhecimento do curriculum, considerado como 
um especial domínio dos materiais e os programas que servem como 
“ferramentas para o ofício” do docente); 
5) “Knowledge of learners and their characteristics” – (Conhecimento dos alunos 
e da aprendizagem);  
6) “Knowledge of educational contexts” – (Conhecimento dos contextos 
educativos, que abarca desde o funcionamento do grupo ou da aula, à gestão, 
até ao caráter das comunidades e culturas); 
7) “Knowledge of educational ends, purposes and values, and their philosophical 
and historical grounds” – (Conhecimento dos objetivos, as finalidades e os 
valores educativos, e de seus fundamentos filosóficos e históricos) 
(Shulman,1997:8). 
 
O autor destaca a singularidade do conhecimento pedagógico do conteúdo, também 
denominado de PCK (“Pedagogical Content Knowledge”) diante das outras categorias e 
propõe esta categoria como a mais provável para distinguir entre o conhecimento do 
conteúdo de um especialista de uma determinada área e o conhecimento de um 
professor nessa mesma área. Ou seja, o professor possui um conhecimento 
especializado do conteúdo que deverá ensinar, tornando-o mais compreensível ao aluno 
(Schulman, 1997). Este conhecimento especializado do conteúdo é, portanto, o 
conhecimento típico do professor. 
 
Grossman (1990), baseando-se no trabalho de Shulman, desenvolve um modelo do 
conhecimento do professor, enfatizando quatro áreas: 1) conhecimento de conteúdo, 
2) conhecimento pedagógico geral, 3) conhecimento de contexto e 4) conhecimento 
pedagógico de conteúdo, que é a “peça central” de todo este modelo, conforme se 
pode ver na figura seguinte: 
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Figura 2 – Modelo do Conhecimento do Professor - adaptado de Grossman, 1990, por 
Fernandez (2014: 85). 
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Garcia (1999) fala de Conhecimento Didático de Conteúdo, e embora este seja tido 
como equivalente ao que Shulman denomina de Conhecimento Pedagógico de 
Conteúdo, Amade-Escot (2000) distingue entre a linha de investigação iniciada nos 
Estados Unidos da América (PCK) e a corrente Europeia de investigação em didática, 
defendendo que a maior diferença entre estas duas correntes está no facto de os 
estudos no âmbito do Conhecimento Pedagógico de Conteúdo terem por base os 
processos cognitivos de transformação da matéria, enquanto os estudos no âmbito 
do Conhecimento Didático de Conteúdo tradicionalmente enfatizarem o conteúdo e 
o seu papel no ensino. 
No entanto, como mencionado anteriormente, grande parte dos estudos 
encontrados na área específica do ensino da Dança, analisam a docência da Dança à 
luz das categorias da Base do Conhecimento para a Docência propostas por 
Shulman, pelo que seguida procuraremos analisar cada um dos conhecimentos 
identificados por Shulman e Grossman á luz da literatura sobre a formação dos 
professores de Dança, e um possível lugar para o ensino da Música na formação dos 
professores de Dança. 
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1.3.1 Conhecimento de conteúdo dos professores de Dança  
Shulman (1987) define “conhecimento de conteúdo” como o conhecimento específico 
da área científica de ensino em que se insere, seja o conhecimento da Matemática, do 
Português, da Música, da Dança ou de qualquer outra área do saber per si. 
Num artigo publicado em 1992, Fortin dividia o “conhecimento de conteúdo” do 
professor de Dança em dois tipos:  
 Conhecimento Técnico de Conteúdo – que em Dança se refere a dominar e 
executar corretamente um tipo de técnica de movimento;  
 Conhecimento Conceptual de Conteúdo – que significa compreender o como e o 
porquê da execução correta do movimento. Este tipo de conhecimento permite 
que o professor descreva de forma correta e específica a forma como o 
movimento deve ser executado e o porquê dessa correta execução (Fortin, 
1992). 
A este respeito Sims (2010) afirma que: 
“Both types of content knowledge are important for dance educators. Often 
dance educators rely too heavily on technical content knowledge rather than the 
understanding, transforming, and reflecting on the material and how it can be 
presented to students” (Sims, 2010:21). 
Num outro artigo, de 1993, Fortin vai mais longe, dividindo o conhecimento de 
conteúdo do professor de Dança em três categorias: 
 Conhecimento do corpo e do vocabulário do movimento – relacionado com a 
área da performance;  
 Conhecimento dos processos criativos – relacionado com a coreografia e;  
 Conhecimento da esfera da dança artística- relacionado com os estudos 
teóricos. (Fortin, 1993:34) 
Referindo ainda que normalmente os programas de formação de professores de Dança 
põem maior ênfase no conhecimento do corpo e do vocabulário do movimento 
(conhecimento de conteúdo técnico), do que no que Shulman denomina de 
“conhecimento pedagógico do conteúdo”. 
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Nesta proposta de Fortin (1993) sugerimos que o conhecimento sobre música para além 
do ritmo e as possíveis funções da Música na Dança ou, mais especificamente, na aula 
de técnica de dança, possa fazer parte do que a autora identifica como conhecimentos 
da esfera da dança artística. 
 
1.3.2 Conhecimento pedagógico dos professores de Dança  
Na proposta de Shulman, o conhecimento pedagógico geral é entendido a partir da 
maneira como o estudante-professor manifesta os seus princípios educacionais e utiliza 
as suas estratégias pedagógicas, administrando e organizando a prática pedagógica de 
modo a superar o simples domínio do conhecimento do conteúdo e a alcançar objetivos 
mais amplos relacionados com a educação e com a formação dos alunos (Shulman, 
1987). 
Fortin (1993) defende que em Dança, a investigação feita sobre o conhecimento 
pedagógico tem contribuído com informação para os educadores sobre métodos de 
ensino da dança e sobre a relação/interação professor – aluno, referindo os trabalhos de 
Lord (1992), Gray (1984), Minton (1981) e Frances-Fisher (1989). 
Das sete categorias identificadas por Shulman (1987) a que tem ganho maior evidência 
pelo número de estudos que a têm aplicado às diferentes áreas do ensino é a que se 
refere ao conhecimento pedagógico de conteúdo (Pedagogical Content Knowledge – 
PCK). 
 
1.3.3 Conhecimento pedagógico de conteúdo dos professores de Dança 
Shulman (1986) descreveu o conhecimento pedagógico de conteúdo (Pedagogical 
Content Knowledge – PCK) como sendo uma categoria de especial interesse porque 
identifica os diferentes corpos do conhecimento para ensinar. Segundo o próprio autor o 
conhecimento pedagógico de conteúdo: 
“Represents the blending of content and pedagogy into an understanding of 
how particular topics, problems, or issues are organized, represented and 
adapted to the diverse interests and abilities of learners, and presented for 
instruction. Pedagogical content knowledge is the category, most likely, to 
 
52 
distinguish the understanding of the content specialist from that of the 
pedagogue” (Shulman, 1987:8). 
Um aspecto a destacar é que o PCK distingue um corpo de conhecimentos típico do 
professor para o ensino por integrar a combinação entre o conteúdo da matéria e a 
pedagogia na atividade de ensino do professor. Assim, a forma natural como um 
professor conduz um processo de aprendizagem, a flexibilidade com que trata o 
conteúdo e o ajuste deste ao nível de conhecimento dos alunos, bem como a seleção do 
estilo mais adequado às contingências do ambiente, denotam os padrões de PCK de um 
professor “expert” (Shulman, 1987). 
A este propósito, Fortin defende que: 
“A teacher with pedagogical content knowledge is not only able to perform a 
skill, but can also explain why it is important to execute movements in 
particular ways and how specific tasks relate to other aspects of dance content” 
(Fortin, 1993:35). 
Ainda sobre o conhecimento pedagógico de conteúdo, a mesma autora defende que: 
“Teachers with a high level of pedagogical content knowledge are able to 
generate a variety of strategies to fulfill curricular requirements. In other words, 
they can shift from one way of presenting material to another with fluidity if 
their initial approach is not working as they hope. They have a personal 
understanding of why they teach what they teach and can explain why a 
specific teaching strategy is warranted” (Fortin, 1993:53). 
Pelas mesmas razões que evocámos no ponto anterior, também aqui sugerimos que 
tanto a compreensão do ritmo musical, como apoio à compreensão do ritmo do 
movimento, como o cuidado na seleção das músicas a utilizar na aula ou das instruções 
a dar ao músico acompanhador, podem contribuir para que o professor de Dança tenha 
à sua disposição uma variedade de estratégias para cumprir as demandas curriculares. 
 
1.3.4 Conhecimento do currículo dos professores de Dança  
O conhecimento do currículo (Shulman, 1987) ou conhecimento curricular do conteúdo 
(Grossman, 1990) inclui o conhecimento dos recursos disponíveis para estruturar uma 
 
53 
determinada matéria para o ensino, assim como o ajustamento da matéria, tanto 
horizontal quanto verticalmente, nos programas (Grossman, 1990). 
Graça (2001) destaca que são estes os conhecimentos que permitem ao professor 
elaborar, adaptar e aplicar propostas pedagógicas, reconhecendo a sequência que deve 
ser dada ao conteúdo e ao nível de complexidade das atividades/tarefas. Assim, o 
conhecimento de currículo contempla não só o conhecimento dos programas, mas 
também de como usar os manuais, baterias de exercícios, fichas de ensino, 
equipamentos de audiovisual, recursos didáticos vários e dos modelos curriculares. 
Na Dança, em particular no ensino das técnicas de dança, este ponto ganha uma 
importância acrescida pelo facto de se estar a trabalhar com um corpo que tem 
condicionantes físicas. Se a sequência dada ao conteúdo e ao nível de complexidade das 
atividades e tarefas não for compreendida, pode provocar nos alunos lesões físicas de 
menor ou maior gravidade. 
A propósito do conhecimento de currículo, sugerimos mais uma vez que o conhecimento 
da Música como ferramenta de apoio à docência da Dança possa ajudar o professor a 
adaptar e aplicar propostas pedagógicas.  
Como referiremos no capítulo 2, existem estudos que provam que fazer uma sequência 
de movimento acompanhada de um ritmo simples, como apenas o bater da pulsação, é 
mais fácil do que executar a mesma sequência de movimento com acompanhamentos 
musicais mais complexos (Côte-Laurence, 2000). 
 
1.3.5 Conhecimento dos alunos e da aprendizagem, dos professores de Dança  
Grossman (1990) defende que: 
“To generate appropriate explanations and representations, teachers must 
have some knowledge about what students already know about a topic and 
what they are likely to find puzzling” (Grossman 1990:8). 
Deste ponto de vista, o conhecimento dos alunos diz respeito à necessidade dos 
professores, ao ensinarem, terem algum conhecimento sobre o que os seus alunos já 
sabem a respeito da matéria a ser ensinada e, desse modo, tentarem identificar ou 
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antecipar possíveis dúvidas dos alunos sobre o tema. Isto implica conhecer os alunos e 
as suas características, bem como saber como aprendem, saber identificar sinais 
importantes nas suas manifestações e expressões sobre o que sabem sobre a matéria 
(avaliação diagnóstico). 
Ao considerar o caráter interativo da aula, onde há um confronto constante de 
interesses e expectativas dos alunos a respeito dos conteúdos e das relações sociais que 
se estabelecem com os seus companheiros, o professor deverá reconhecer a aula como 
um contexto ecológico e histórico. Os eventos são marcados pela 
multidimensionalidade, simultaneidade, imediaticidade, imprevisibilidade e exposição 
pública (Ramos, Graça e Nascimento, 2008; Siedentop, 1991). 
Por outro lado, o conhecimento dos alunos sugerido por Grossman (1990), enquanto 
componente da estrutura do PCK, implica numa concepção nova e pessoal do professor, 
sobre como cada aluno aprende distintamente em contextos singulares. Grossman 
(1990) postula uma teoria particular do professor, que conjugue o conhecimento 
adquirido através de suas experiências pessoais e profissionais, académicas e teóricas 
(Ramos, Graça e Nascimento, 2008). 
Mais uma vez, ao professor de Dança (e particularmente de técnica de dança) acresce a 
necessidade de conhecer o corpo e as capacidades físicas dos seus alunos, 
compreendendo, em cada momento, não só como o ajudar a ultrapassar as suas 
dificuldades e a progredir, mas também a evitar que este contraia lesões físicas por 
aplicação indevida da técnica às características pessoais do seu corpo.  
Silva e Schwartz (2000) defendem que, 
“Os professores de alto nível são capazes de criar uma variedade de estratégias 
para completar as necessidades curriculares, ou seja, podem mudar a maneira 
de apresentar a matéria, se os alunos não estiverem trabalhando como eles 
esperam” (Silva e Schwartz, 2000:46). 
Também aqui as escolhas musicais do professor de dança podem ter um papel 
importante, especialmente no que respeita às questões de motivação dos alunos, pois 
uma escolha musical que, num dado momento, vá ao encontro dos gostos dos alunos 
(desde que o professor os conheça) pode alterar o “ambiente” da sala de aula e 
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consequentemente o empenho que os alunos põem na aprendizagem do conteúdo 
proposto. 
1.3.6 Conhecimento dos contextos educativos e dos objetivos, finalidades e 
valores educativos dos professores de Dança  
As últimas duas categorias identificadas por Shulman (1993) são o conhecimento dos 
contextos educativos e o conhecimento dos objectivos, finalidades e valores educativos. 
O conhecimento dos contextos educativos estende-se desde a compreensão do 
funcionamento do grupo de alunos dentro da sala de aula, à gestão financeira da escola 
e da comunidade e ao próprio carácter das comunidades e das culturas em que o 
professor desenvolve o seu trabalho.  
Sobre este último ponto, reportamo-nos ao levantamento feito sobre as diferentes 
técnicas e estilos de dança com maior implementação no ensino da Dança no nosso país, 
que descreveremos no capítulo 2.  
Ensinar Dança num contexto de escola vocacional da dança, num contexto de ensino 
superior de dança, num contexto do ensino regular, ou num contexto de escola, estúdio 
ou academia particular (em que o principal objectivo de grande parte dos alunos 
(adultos) é muitas vezes o de recreação e lazer) é totalmente diferente e implica 
abordagens distintas por parte dos professores, pelo que a consciência da natureza da 
comunidade e dos objectivos dos alunos com quem trabalhamos é essencial para uma 
abordagem correta e eficaz dentro da sala de aula (Coelho e Soares, 1992). 
Esta consciência prende-se também com o conhecimento dos objectivos e finalidades 
identificados na última categoria do conhecimento do professor enumerada por 
Shulman. Como defendem Coelho e Soares (1992): 
“À semelhança das outras artes também na dança cada corrente estilística 
requer competências técnicas específicas que resultem de características inatas 
ou de um processo de aquisição. O grau de importância que estas assumem 
face ao todo pode variar consoante o estilo em causa, mas o seu carácter 
delimitador não pode ser negligenciado. A aquisição destas competências 
pressupõe uma formulação de conteúdos, métodos e processos de transmissão 
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dos mesmos, aliada a uma definição de requisitos iniciais” (Coelho e Soares, 
1992:153). 
Por último, em relação aos valores educativos que, segundo o próprio Shulman (1987), 
se relacionam com os seus fundamentos históricos e filosóficos, embora em nosso 
entender, e de acordo com o modelo de formação holística do professor de Dança 
proposto por Andrzejewsky (2011) que revimos no ponto anterior, este ponto fosse 
digno de um olhar atento e detalhado (pois acreditamos que não pode haver verdadeiro 
ensino sem uma postura arraigada no professor sobre a importância e os valores da 
educação, sem, no fundo, uma postura de “missão” perante a profissão), limitar-nos-
emos, no âmbito do nosso estudo, a referir que os propósitos referentes aos valores têm 
sempre um sentido avaliativo, comparativo e de juízo do que seja positivo ou negativo, 
do que seja prioritário ou preferível para ensinar.  
Segundo Ramos, Graça e Nascimento (2008), Ennis (1994) defende que os valores 
influenciam na decisão para aceitar ou rejeitar um conhecimento como útil ou essencial. 
Em suma, a base do conhecimento do professor, e neste caso específico do professor de 
Dança, vai muito para além do conhecimento do conteúdo próprio do estilo ou técnica 
de dança que ensina.  
Mas então como poderão os programas de formação de professores de Dança ajudar os 
(futuros) professores de Dança a adquirir e desenvolver um forte conhecimento 
pedagógico de conteúdo, que inclua todas as sete categorias identificadas por Shulman 
e defendidas, no âmbito da Dança, por Fortin, Brooks Schmitz, Gilbert e Siedentop, entre 
outros? 
Fortin (1993) defende que normalmente os programas de formação de professores de 
Dança se desenrolam em três tipos de atividades ou estádios: aulas de conhecimento de 
conteúdo; aulas de pedagogia e práticas pedagógicas.  
Analisando cada um dos tipos de atividades, a autora propõe que os formadores de 
professores interliguem os conhecimentos de umas disciplinas com as outras, ajudando 
os seus alunos a relacionar todas as atividades, encorajando-os a pensar no 
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conhecimento de conteúdo a partir de uma perspectiva pedagógica e no conhecimento 
pedagógico a partir de uma perspectiva de conteúdo, etc.  
Fortin (1993) termina defendendo que, pela multiplicidade de contextos em que os 
professores de dança ensinam, os futuros professores precisam de perceber a 
importância de uma boa formação para a docência, embora declare que esta não tem 
sido a postura dominante no seio da comunidade da Dança. 
Assim, para que um professor de Dança possa conciliar os vários tipos de conhecimento 
propostos por Shulman, deverá ter uma formação que não se esgota nos anos de 
trabalho técnico feito em estúdio ou até nos anos de experiência de palco, mas que deve 
também passar por uma formação pedagógica sobre o ensino da Dança e uma atitude 
reflexiva sobre o seu trabalho bem como a forma de constantemente o melhorar e 
atualizar (Fortin, 1993). 
Fortin e Siedentop (1995) concluem o seu artigo sobre a relação entre o conhecimento e 
a prática no ensino da Dança afirmando que à medida que o conhecimento base para o 
ensino da Dança evolui, graças às recentes contribuições científicas sobre estes 
assuntos, uma nova categoria de professores de Dança vai emergindo, cujas credenciais 
não vêm apenas da sua destreza e experiência física e artística na Dança, mas também e 
principalmente da sua compreensão do conteúdo conceptual da Dança e do 
conhecimento pedagógico de conteúdo, ou seja, da forma de ensinar e fazer aprender o 
conteúdo (Dança) aos seus alunos. Nas palavras destas autoras: 
“In the Knowledge base paradigm, teacher competency is tied not so much to 
what teacher knows per se, but to how the teacher uses this knowledge in class 
instruction (…) the point here is not to diminish the importance of the 
professional background of dance teachers. Teaching is bound to content. The 
point is rather to highlight the importance of expanding the conception of 
relevant knowledge in dance teaching” (Fortin e Siedentop, 1995:3, 12). 
Quando os professores de Dança apenas esperam que os alunos repitam os movimentos 
propostos (memorização), podem subestimar o poder da aprendizagem criativa e do 
desenvolvimento do pensamento crítico e criativo implícito no ensino artístico 
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Para Silva e Schwartz (2000) o conhecimento específico da didática da dança deve 
incluir, no seu contexto, o planeamento do ensino, a formulação de objetivos, a 
elaboração de conteúdos e estratégias de ensino e a frequência de feedback. Para isso o 
professor de Dança precisa de dominar mais do que apenas os elementos técnicos. 
 
1.3.7.Síntese  
Em síntese, podemos observar que todos os autores revistos vêm o ensino da Dança 
num âmbito muito mais alargado do que apenas o adestramento do corpo, numa 
perspetiva que inclui uma abordagem à Dança não só através da técnica, mas também 
através do desenvolvimento de capacidades críticas, reflexivas e autorreflexivas sobre a 
Dança e da sua ligação com as outras expressões artísticas e com o mundo em que 
vivemos.  
Assim, a preparação do futuro professor de Dança não se esgota, de forma alguma, na 
sua preparação técnica (no conteúdo específico da sua especialidade de ensino, a 
Dança).  
Fortin propõe uma formação em que todos os “ingredientes” que fazem parte do 
conhecimento pedagógico de conteúdo sejam abordados de igual forma, tendo em 
conta o contexto em que a formação de professores de Dança tem lugar, e conclui que 
graças às recentes contribuições científicas sobre o conhecimento pedagógico de 
conteúdo na formação dos futuros professores de Dança, uma nova categoria de 
professores de Dança vai emergindo, cujas credenciais não vêm apenas da sua destreza 
e experiência física e artística na Dança, mas também e principalmente da sua 
compreensão do conteúdo conceptual da Dança e do conhecimento pedagógico de 
conteúdo.  
No âmbito específico do nosso estudo sobre a formação em Música dos futuros 
professores de Dança, realçamos o facto de todos os autores citados concordarem na 
necessidade de fazer a ligação com as outras expressões artísticas, não deixando que a 
formação do futuro professor de Dança, que se quer abrangente e holística, fique 
“fechada” na “caixinha da dança”. 
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Adotamos a prestativa de Shulman (1997, 1998), Grossman (1990), Brooks Schmitz 
(1990), Gilbert (1992), Fortin (1992, 1993, 1994), Fortin e Siedentop (1995), e 
Andrzejewsky (2011), entre tantos outros, no sentido de haver uma base do 
conhecimento do professor de Dança que seja “o mais completa e abrangente possível”, 
que não se esgote no conhecimento de conteúdo, mas que desenvolva um forte e 
enraizado conhecimento pedagógico de conteúdo, incluindo um conhecimento dos 
alunos, dos contextos educativos, dos propósitos e dos valores da educação, e da 
relação com as outras expressões artísticas, e em particular com a música, defendendo 
que a formação dos futuros professores de Dança deve ter em conta todos os factores 
enunciados. 
Compreendendo então que a formação dos futuros professores de Dança deve abranger 
uma diversidade de áreas, como levá-la a cabo? Como desenvolver programas de 
formação (quer inicial, quer ao longo da vida) que tenham esta dimensão holística sem 
perder a visão concreta do caminho a percorrer?  
 
 
1.4 SÍNTESE SOBRE A FORMAÇÃO DOS PROFESSORES DE DANÇA  
Contextualizando a formação dos professores de Dança no que a investigação nos diz 
sobre o papel dos professores e da formação dos professores em pleno século XXI, 
compreendendo que hoje em dia o conhecimento se transformam a uma velocidade tal 
que os professores têm que fazer um esforço redobrado para continuar a aprender 
(Garcia 2009), sugeriu-se que este facto poderá ser ainda mais relevante na formação de 
professores do ensino artístico, uma vez que a produção artística tem assumido muitas 
vezes posturas de vanguarda e o seu papel de motor de desenvolvimento cultural e 
social (Fazenda, 2007). 
Partindo do conceito de formação inicial de professores, e da perspetiva de que o aluno/ 
futuro professor chega à sua formação específica para a docência com uma “bagagem” 
prévia, sublinhou-se a importância de os formadores de professores de Dança 
identificarem as rupturas e continuidades entre as experiências anteriores dos seus 
alunos e a reconstrução da imagem do ofício de professor, sugerindo que, também no 
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que diz respeito à Música e à sua utilização em sala de aula, estas continuidades e 
rupturas poderão ser analisadas e trabalhadas. 
Examinaram-se os conceitos de formação contínua e de desenvolvimento profissional 
docente, como um processo construtivista contínuo, desenvolvido na escola e com a 
escola em que o professor exerce a sua atividade docente, numa reflexão das 
necessidades, crenças e práticas próprias e comunitárias do seu contexto e numa 
procura de contínua reconstrução da cultura escolar e artística, reforçando a 
importância de extravasar o domínio da instituição em que cada professor desenvolve a 
sua atividade docente, promovendo um contacto efetivo não só dos professores com os 
seus pares, mas também com o tecido artístico profissional na área da Dança e nas 
outras áreas artísticas. 
Sublinhando que não se é professor “em abstrato”, mas num contexto específico e num 
sistema educativo concreto, fez-se uma descrição detalhada das instituições que em 
Portugal fazem formação de professores de Dança, dento e fora do Sistema Educativo 
Nacional, compreendendo que embora já haja oferta na área específica da formação de 
professores de Dança, esta dá ainda os primeiros passos no nosso país, o que leva a que 
grande parte dos professores que lecionam os vários tipos e técnicas de dança no nosso 
país não tenham frequentado formação específica para professores de Dança. 
Olhou-se também para o enquadramento jurídico da docência da Dança, reforçando a 
ideia de que um efetivo reconhecimento do estatuto da carreira docente na área da 
Dança poderá contribuir para um efetivo desenvolvimento da identidade profissional 
docente na área da Dança que, em última análise, beneficiará não só os próprios 
professores, mas também os seus alunos e as instituições que os albergam.  
Com o intuito de contextualizar os possíveis modelos de formação de professores de 
Dança, analisaram-se os modelos de formação identificados por Ferry (1987), Zeichner 
(1987) e Feiman-Nemser (1990) à luz do lugar que segundo Estrela (2002) cada modelo 
atribui ao formando, sublinhando-se que para além de, na prática, os modelos não 
serem aplicados “em estado puro”, carecemos de investigação de campo que identifique 
os efeitos produzidos na aula ou na escola pelos professores formados segundo 
diferentes modelos (Estrela, 2002). 
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Observou-se ainda o modelo holístico de formação dos professores de Dança proposto 
por Andrzejewsky (2011), que defende que uma preparação holística do professor de 
Dança se deve focar no desenvolvimento total do futuro professor como pessoa, numa 
aprendizagem dos vários aspectos da Dança, incluindo os conteúdos, a pedagogia e a 
relação com outras disciplinas, deve encorajar os futuros professores a desenvolverem 
as suas identidades como professores/artistas/bailarinos/performers e deve estabelecer 
uma aprendizagem significativa em relação a todos os domínios da comunidade da 
Dança. 
 
Por último analisou-se o “conhecimento do professor” de Dança à luz das categorias do 
conhecimento do professor identificadas por Schulman (1986, 1987 e 2005) e por 
Grossman (1990), nomeadamente segundo os estudos feitos por Fortin (1993), Fortin e 
Siedentop (1995) e Brook Schmitz (1990), compreendendo que os programas de 
formação de professores de Dança deverão ter em conta não apenas o desenvolvimento 
técnico em dança do futuro professor, mas o seu desenvolvimento nas várias categorias 
do conhecimento do professor identificadas pela literatura, em particular no 
Conhecimento Pedagógico de Conteúdo, categoria a que tanto Schulman como 
Grossman, como Fortin e muitos outros investigadores deram particular importância na 
formação do futuro professor. 
 
Parafraseando Estrela (2002) também nós acreditamos que não há nenhum modelo de 
formação que, por si só, dê conta da multidimensionalidade e multireferencialidade do 
ensino e da formação, pelo que o ato pedagógico (na formação de professores) terá de 
ser uma construção constante do professor entre o professor e os alunos, a partir do 
real e que para que essa construção seja possível, se deverá: Apostar nas competências 
e atitudes básicas do professor na sociedade da informação (suscitando nos alunos a 
capacidade de procurar, selecionar, organizar e criticar a informação proveniente de 
diversas fontes); desenvolver uma atitude investigativa e crítica face ao real; ter uma 
atitude de flexibilidade que garanta a adaptação a novas situações e uma atitude de 
abertura e respeito pela diversidade. Dever-se-á ainda procurar ligar mais eficazmente a 
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investigação e a formação e fazer uma apologia de uma filosofia da formação coerente 
com uma filosofia da educação e com uma visão realista, fundamentada e crítica da 
profissão e da sua função social (Estrela 2002). Acreditamos que a perspetiva 
abrangente da formação de professores defendida por Estrela (2002) é extensível, em 
todas as suas dimensões, à formação dos professores de Dança. 
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CAPÍTULO 2 – DO ENSINO DA DANÇA 
E DA SUA RELAÇÃO COM A MÚSICA 
 
A relação entre a Música e a Dança será, provavelmente, a relação mais antiga entre 
duas formas de expressão e de comunicação. 
Se é verdade que sempre associámos a Dança a algum tipo de música, também é 
verdade que ouvir música sentado e quieto é um fenómeno recente, da evolução 
cultural e social dos últimos dois ou três séculos (Jensenius, 2007). 
Não admira portanto que muito já tenha sido estudado, dito e escrito sobre a relação 
entre estas duas formas de expressão, de comunicação e de arte, sob os mais variados 
pontos de vista, que vão deste as abordagens feitas pelas ciências históricas, à 
neurologia do movimento e do som (da forma como a informação auditiva é passada 
para o movimento), passando pela sociologia, pela antropologia, pela psicologia e até, 
mais recentemente pelo campo das novas tecnologias. 
Este trabalho situa-se no entanto no campo educacional, mais precisamente no que 
pode ou deve ser a formação em Música de um professor de Dança, no nosso país, hoje 
em dia. 
Assim, no presente capítulo, porque a Dança é uma arte performativa, porque o seu 
ensino visa preparar os seus alunos para “o palco”, porque o professor de Dança, em 
última análise, deverá conhecer o contexto performativo para o qual prepara os seus 
alunos, e porque será difícil pensar numa formação em Música para o professor de 
Dança sem se conhecer o mundo atual da Dança, começaremos por fazer uma breve 
revisão do contexto da Dança hoje em dia no nosso país. 
Num segundo ponto, procuraremos o “papel” da Música nos vários tipos e técnicas de 
dança que têm hoje maior representatividade ao nível do ensino da Dança no nosso 
país, partindo das técnicas de dança clássica, moderna e contemporânea, mas olhando 
também para os tipos e técnicas de dança que têm vindo a ganhar representatividade 
em Portugal, nomeadamente as danças de salão, as danças urbanas e as danças 
tradicionais de outros países. 
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De seguida, olharemos para a forma como estas duas expressões artísticas se cruzaram 
ao longo do século XX, no contexto educacional, nomeadamente no trabalho de grandes 
pedagogos como Rudolf Laban, Émile Jaques Dalcroze e François Delsarte. 
Por último, versaremos o nosso trabalho sobre os possíveis conteúdos de uma 
abordagem musical específica para a formação dos professores de Dança, olhando 
também para a formação em Música que tem sido ministrada ao nível do Ensino 
Superior de Dança no nosso país.  
 
2.1 DA DANÇA TEATRAL EM PORTUGAL 
Podemos considerar vários tipos de dança de acordo com os seus propósitos e 
contextos. Fazenda (2007), partindo de uma visão antropológica sobre a Dança, define 
os propósitos da dança teatral da seguinte forma: 
 “Tem como propósito a construção de uma performance, por parte de um grupo 
de intérpretes selecionados de acordo com as expectativas definidas por 
motivações artísticas e pressupostos estéticos determinados, para ser vista por um 
grupo de pessoas” (Fazenda 2007:32). 
A expressão “Dança Teatral” tem sido utilizada para designar a Dança que descende 
de uma longa tradição de palco, com uma história já de vários séculos e que, para 
além da dança clássica, após o apogeu dos grandes ballets do século XIX, encontrou, 
na dança moderna e na dança contemporânea, novas formas de expressão. 
Embora Sasportes (1979, 1991) faça uma síntese da História da Dança Teatral em 
Portugal desde a Idade Média até aos anos de 1990, neste breve olhar sobre a evolução 
da Dança em Portugal, com vista a contextualizar o atual ensino da Dança, iremo-nos 
centrar na segunda metade do século XX. 
Segundo Sasportes (1991), no início do século XX, Lisboa não tinha uma companhia de 
ópera autónoma e as temporadas organizadas com artistas estrangeiros atribuíam à 
Dança, um papel secundário. Não se julgava possível uma noite exclusivamente 
dedicada à Dança, como hoje é corrente. O mesmo autor defende: 
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 “Quando, no pós-guerra, se tentou apanhar o comboio em marcha, não havia 
uma cultura coreográfica, faltavam os intérpretes e faltava uma escola capaz de 
produzir bailarinos de nível europeu” (Sasportes, 1991: 47). 
É em 1949 que Francis Graça aceita a “encomenda” (do então secretário da Propaganda 
Nacional, António Ferro), para criar um grupo de danças folclóricas teatralizadas. Assim 
nasceu o grupo de dança Verde Gaio. 
Já nos anos de 1960 nasce o Centro Português de Bailado com a participação de 
bailarinos dissidentes do Verde Gaio e do Circulo de Iniciação Coreográfica, que tinha 
sido criado em 1946 sob a direção de Margarida Abreu.  
Mas este centro, subsidiado pela Fundação Calouste Gulbenkian, vai entrar em declínio 
e em 1965 nasce o Grupo Gulbenkian de Bailado (mais tarde denominado Ballet 
Gulbenkian), que veio a “constituir a primeira formação portuguesa de dança a 
funcionar em moldes plenamente profissionais, com uma história contínua ao longo de 
mais de vinte e cinco anos” (Sasportes, 1991:51). 
“O Ballet Gulbenkian foi um marco muito importante para a iniciação do 
público e dos criadores nas linguagens da Dança Moderna e Contemporânea, 
originando e incentivando desta forma, principalmente durante a década de 80, 
a proliferação de novas propostas estéticas da dança portuguesa” (Inácio, 
2006:24). 
É dos estúdios do Ballet Gulbenkian, sob a direção de Jorge Salavisa, que vão surgir as 
primeiras propostas coreográficas de Vasco Wallenkamp e Olga Roriz. 
Como refere Pinto Ribeiro, em Pinto Ribeiro e Sasportes (1991), entre 1977 e 1990 esta 
companhia apresentou um total de 90 obras das quais só duas eram repertório anterior 
aos anos 60. De coreógrafos Portugueses foram apresentadas obras dos já referidos 
Vasco Wallenkamp e Olga Roriz, mas também coreografias de Carlos Trincheiras, 
Armando Jorge, Rui Horta, Margarida Bettencourt, Vera Mantero, Paulo Ribeiro e João 
Fiadeiro, entre outros. 
Entretanto, em 1977 tinha sido criada a Companhia Nacional de Bailado (CNB). Nas 
palavras de Pinto Ribeiro:  
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 “Sem qualquer tradição de dança clássica, sem bailarinos com um mínimo de 
formação em dança académico-clássica, sem uma escola de formação de 
bailarinos profissionais, a criação da CNB nestas condições, foi extemporânea e 
gerou equívocos que ainda hoje afectam esta companhia”. (Pinto Ribeiro, 1991:74) 
No entanto, ao longo de mais de trinta anos, esta companhia tem mantido uma 
atividade regular, ora com reposições dos grandes bailados clássicos, ora com 
encomendas a coreógrafos da atualidade, com especial enfâse para os coreógrafos 
portugueses e desde a extinção do Ballet Gulbenkian, em 2005, que a CNB é 
praticamente a única companhia de dança em Portugal que tem um corpo residente de 
bailarinos. 
Em 1979 é criado o Grupo Experimental de Jazz, numa procura alternativa à produção 
coreográfica do Ballet Gulbenkian. Em 1984 este seria transformado na Companhia de 
Dança de Lisboa. 
É este o contexto da dança teatral em Portugal que vai levar, na década de 1980, ao 
aparecimento do que Pinto Ribeiro (1991) chama de “Nova Dança Portuguesa”.  
É também este o contexto em que se formaram muitos dos agora ex-bailarinos que 
ainda hoje marcam o ensino da Dança no nosso país. 
 
2.1.1 A “Nova Dança” Portuguesa 
Seria em 1984 que, nas palavras de Pinto Ribeiro (1991) surgiria a primeira obra do que 
hoje se denomina de “Nova Dança Portuguesa”. Foi a estreia de Zoo&lógica – uma 
instalação a habitar por coreografias – com três coreografias da autoria dos bailarinos 
Gagik Ismailian, Ana Rita Palmeirim e Paula Massano.  
“Zoo&Lógica constituiu um desvio radical na estética e nos moldes de realização 
dos espetáculos de dança em Portugal” (Pinto Ribeiro, 1991: 81). 
Fundamental para a difusão destas novas propostas foi o serviço ACARTE (Serviço de 
Animação, Criação Artística e Educação pela Arte) fundado por Madalena Perdigão, e 
integrado na Fundação Calouste Gulbenkian, não só por ter dado um espaço a toda uma 
nova geração de coreógrafos portugueses que iam surgindo, mas também por ter 
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trazido a Portugal o que de mais vanguardista se fazia ao nível da Dança e de outras 
artes na Europa e na América do Norte. 
De acordo com Pinto Ribeiro: 
“Em 1985 acabava a hegemonia de gosto do Ballet Gulbenkian e iniciava-se um 
novo período para a história da dança em Portugal. A dança que (…) assumia 
definir-se pelas mesmas características da Nova Dança Europeia, das quais se 
destacam o ser esta dança uma dança rebelde e iconoclasta, uma dança inspirada 
numa ideia de maior acessibilidade de interpretação e criação, mas 
principalmente, ser uma dança mestiçada de vários géneros e artes, como o 
confirmam as biografias dos principais protagonistas, provenientes de diversas 
formações artísticas e com singulares projetos coreográficos, dos quais resultou 
uma Nova Dança de autores” (Pinto Ribeiro, 1991:83). 
Fazenda (2007) inclui neste “grupo” criadores muito diferentes entre si, pertencentes a 
várias gerações e com diversos percursos artísticos, como por exemplo Clara Andermatt, 
Margarida Bettencourt, Francisco Camacho, João Fiadeiro, Vera Mantero, Paula 
Massano, Rui Nunes, Paulo Ribeiro, Madalena Victorino, entre outros. A mesma autora 
defende: 
 “A Nova Dança não era um género nem um estilo, mas antes um movimento 
que se definia, precisamente, pela ausência de um estilo determinante, 
prevalecendo a pluralidade de propostas, designadamente na utilização e 
composição dos materiais, e a individualidade das visões do mundo” (Fazenda, 
2007:156). 
E termina dizendo: 
 “Na época actual, perdeu-se o sentido da designação Nova Dança Portuguesa, um 
termo que se reveste de grande importância, mas cujo uso é mais adequado para 
nos referirmos a uma realidade histórica, cultural e política determinada, uma vez 
que está associado não a um género de dança, mas a um movimento com uma 
dupla faceta: de instauração de uma pluralidade de estilos coreográficos 
dialogantes com a cultura internacional; de reivindicação política” (Fazenda 
2007:163). 
Hoje em dia, para além dos nomes citados, outros nomes, de uma nova geração de 
bailarinos, performers e coreógrafos vão ganhando expressão na produção artística 
nacional, como Tiago Guedes, Joana Providência, Tânia Carvalho, e muitos outros.  
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Todos estes coreógrafos, nas linguagens que têm encontrado e proposto, têm explorado 
e evidenciado novas formas de se relacionarem com a música e com o som, propondo 
variadíssimas abordagens que vão da utilização dos mais diversos estilos de música 
tocados ao vivo em palco, à participação musical dos próprios bailarinos/performers, à 
interação em tempo real entre a música e o movimento, passando por uma série de 
outras propostas.  
Alguns músicos e compositores Portugueses da atualidade têm-se destacado pelo seu 
trabalho com coreógrafos e composição específica para dança, como é o caso de Victor 
Rua, João Lucas ou Tiago Cerqueira. 
Sobre o caminho que estamos a percorrer presentemente, falarão os críticos atuais e os 
historiadores do futuro, mas uma certeza se impõe, a de que a atualidade artística tende 
cada vez mais para uma interligação e até fusão das expressões artísticas. 
 
2.1.2 O Contexto Internacional da Dança Teatral 
Os fenómenos acima descritos e os novos caminhos que a dança teatral tem vindo a 
percorrer, nomeadamente na sua ligação com outras expressões artísticas, não são 
exclusivos do nosso país, muito pelo contrário, espelham uma realidade artística 
internacional bem patente no “Manifesto para uma Política de Performance Europeia”, 
assinado, em 2001, por coreógrafos como Jérôme Bell, Xavier le Roy e La Ribot, entre 
muitos outros artistas de diversas áreas, do qual transcrevemos um excerto, em nossa 
opinião, bem ilustrativo da liberdade criativa, artística e de interligação entre as várias 
artes que testemunhamos neste momento da história. 
“Our Practices can be described by a range of terminology, depending on the 
different cultural contexts in which we operate. Our practices can be called: 
“performance art”, “live art”, “happenings”, “events”, “body art”, “contemporary 
dance/theater”, “experimental dance”, “new dance”, “multimedia performance”, 
“site specific”, “body installation”, “physical theater”, “laboratory”, “conceptual 
dance”, “Independence”, “postcolonial dance performance”, “street dance”, 
“urban dance”, “dance theater,”, “dance performance” – to name just a few…” 
(Manifesto para uma Política de Performance Europeia, 2001, como citado por 
Lepecki, 2004:172). 
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Sobre este manifesto, Lepecki (2004) defende:  
“European dance’s unstable ground is a common ground stretching across 
disciplines, whether aesthetic, theoretical or performative” (Lepecki 2004:172). 
Nesta diversidade de “nomes” a relação da Dança, das danças e do movimento, com 
todas as outras expressões artísticas, entre as quais se inclui a Música, encontra e 
desbrava novos caminhos. 
Em 1998 Allen Fogelsanguer, falando sobre o futuro da relação entre a Música e a 
Dança, dizia: 
“But if I were to make a prediction of what developments are in store for us, I 
would say that the next revolution of choreomusical activity will be triggered by 
advancing technology, namely the increasing possibilities for dancers to make 
music themselves.”(Fogelsanguer, 1998:14). 
Com efeito, as palavras proferidas há mais de dez anos por Fogelsanguer já provaram a 
sua verdade, na forma como neste início de século e na “era digital” podemos observar 
o desenvolvimento de vários projetos, incluindo em Portugal, de interação direta entre o 
movimento e a música, feita em tempo real, através de software informático 
especificamente criado para esse efeito (Guedes, 2005). 
Também Kennedy se refere à relação da dança teatral com a era digital:  
“As artists seek new ways to reflect an increasingly digital and global culture, 
theatrical dance has seen a growing collaboration and cross-fertilization between 
forms of dance, theatre, visual art, film and technology” (Kennedy, 2009: 63). 
Sugerimos então que este relacionamento da Dança com as “novas tecnologias” ou com 
os “espetáculos multimédia” esteja ainda a dar os primeiros passos, que a interação da 
dança não só com a música, mas também com o vídeo, iluminação e outros elementos, 
em tempo real, na atual tendência de convergência entre as várias expressões artísticas 
continuará a trilhar novos caminhos e a encontrar novas relações e formas de expressão. 
2.1.3 Síntese 
Em síntese, vimos que desde a formação do grupo de dança Verde Gaio, em 1949, 
passando pelo percurso do Ballet Gulbenkian e da Companhia Nacional de Bailado, com 
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a contribuição do serviço ACARTE e de muitas outras instituições que, nos últimos anos, 
têm apoiado diversos coreógrafos e a divulgação da dança portuguesa, a dança teatral 
percorreu um longo caminho nas últimas décadas em Portugal.  
Conforme pudemos observar no “Manifesto para uma Política da Performance 
Europeia” subscrito em 2001 por diversos artistas, incluindo grandes nomes da dança e 
da coreografia atual, a dança teatral tem vindo a desbravar um caminho de 
convergência com outras expressões artísticas e com as novas tecnologias. 
Pelo caminho percorrido, a dança portuguesa encontra-se hoje a par com os 
movimentos de vanguarda europeus e norte americanos. 
Embora tudo isto se passe em contexto performativo, surge novamente a questão: 
Poderão os professores e formadores de professores das áreas artísticas e da Dança em 
particular, alhear-se das contínuas mutações da realidade artística? 
Poderá o contexto educativo na área da Dança alhear-se de toda esta evolução? 
Não deverá o ensino da Dança refletir estas alterações na forma como a Dança se 
relaciona com as outras expressões artísticas? 
Não deverá também a formação de professores de Dança absorver todas estas novas 
formas de a Dança se relacionar com as outras expressões artísticas e em especial com a 
música? 
Mais especificamente no âmbito do presente trabalho, perguntamos: poderão os 
professores de Dança alhear-se das diferentes formas que a Dança tem encontrado de 
se relacionar com a música e com o som?  
Se a preparação para a dança teatral se tem feito, ao nível das técnicas de dança, 
particularmente no que se designa de técnica de dança clássica e técnica de dança 
moderna e contemporânea, de seguida procuraremos rever o que a literatura nos diz 
sobre o “papel da música” no ensino destas técnicas. 
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2.2 DA MÚSICA NO ENSINO DAS TÉCNICAS DE DANÇA CLÁSSICA, MODERNA, 
CONTEMPORÂNEA E DA DANÇA CRIATIVA 
 
Fazenda (2007) defende: 
“Na dança, qualquer movimento do corpo eficaz e significativo, pressupõe uma 
aprendizagem que resulta de um processo de treino ou incorporação. Neste 
sentido, são as técnicas de dança que proporcionam ao corpo o conhecimento 
necessário para se movimentar de modos que são culturalmente relevantes. As 
técnicas são um conjunto de procedimentos que visam desenvolver no corpo 
competências para se mover de determinadas formas e com determinados fins” 
(Fazenda 2007:49). 
 
A mesma autora defende ainda que: 
“Cada técnica de dança pressupõe um programa de desenvolvimento da força, da 
flexibilidade, do alinhamento, do ritmo e do equilíbrio; desenvolve determinadas 
qualidades de movimento e o virtuosismo; coloca a ênfase em determinadas 
partes do corpo e relações entre si; pode assentar numa extensa nomenclatura e 
inúmeros elementos mínimos de movimento, suscetíveis de serem agrupados em 
sequência ou simultaneidade, a partir de princípios anatómicos, fisiológicos e 
estéticos que regulam as combinações possíveis” (Fazenda 2007:55,56). 
 
As técnicas de dança funcionam então como uma ferramenta de trabalho com a 
finalidade de encontrar estratégias para uma melhor interpretação e relação com o 
espaço performativo.  
Quanto à utilização da música nas aulas de técnica de dança, Teck (1994) defende que o 
efeito provocado pela música é facilmente observável e tem a capacidade de alterar a 
fisicalidade e energia do corpo. Devemos por isso tentar perceber quais as 
especificidades características das várias técnicas relativamente ao acompanhamento 
musical. 
Antes de olharmos de forma mais detalhada para o que a literatura consultada diz sobre 
as técnicas de dança clássica, moderna e contemporânea, faremos no entanto duas 
ressalvas: 
Em primeiro lugar, se o vocabulário próprio da música vem de uma herança italiana e, 
em grande medida, continua a ser descrito em italiano, o vocabulário próprio da dança 
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clássica e do Ballet vem da tradição francesa do século XVIII, e mantem, até hoje, a sua 
nomenclatura na língua original (o Francês) e o vocabulário das técnicas de dança 
moderna e contemporânea vem em grande parte dos Estados Unidos, mantendo a sua 
nomenclatura em Inglês. Assim, ao longo do capítulo, referir-nos-emos aos termos 
técnicos da música, da dança clássica e da dança moderna/contemporânea, nos seus 
idiomas de origem, utilizando no entanto o itálico para os sinalizar. 
 
Em segundo lugar, vários autores descrevem os termos Técnica de Dança Moderna e 
Técnica de Dança Contemporânea de uma mesma forma, mas com terminologias 
distintas. Por exemplo Diehl e Lampert (2011:10) utilizam o termo “técnicas de dança 
contemporânea”, referindo que são compostas por “many styles and ways of working, 
and different types of training”. Já Giguere (2014) refere o conceito de Modern Dance 
definindo-o genericamente como Diehl e Lampert (2011) definem a Dança 
Contemporânea e as suas técnicas, afirmando que: “Modern Dance is a term that 
describes many types of dance techniques. Rather than being one style, modern dance is 
a category of dance styles” (Giguere, 2014:2). 
 
Também no plano educativo, estas duas designações tem sido usados muitas vezes 
indistintamente no nosso país, havendo escolas que optam por um ou pelo outro termo 
para referir as técnicas que lecionam na área quer das técnicas de dança moderna, quer 
na área das técnicas de dança contemporânea.  
 
No entanto, defendemos que estas têm características próprias, e assim, neste ponto, 
faremos uma abordagem distinta do que a literatura denomina de técnicas de dança 
moderna e técnicas de dança contemporânea. 
 
No nosso estudo empírico, agruparemos as duas, por a sua distinção não ser clara ao 
nível do ensino no nosso país. 
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2.2.1 Técnica de Dança Clássica 
A técnica de dança clássica, sendo a que descende diretamente da tradição dos séculos 
XVIII e XIX, é a técnica de dança mais conhecida e dominante, considerada como 
estruturante na formação de um bailarino.  
 
Existem hoje diferentes estilos/métodos ou escolas de dança clássica, cuja denominação 
se encontra diretamente relacionada com a sua área ou país de origem e com o nome 
dos seus criadores como é o caso do método Cecchetti (Itália), do método Vaganova 
(Rússia), de Bouronville (Dinamarca) ou de Bárbara Fewster (Inglaterra), entre outros. 
Embora os métodos tenham diferentes abordagens sobre a forma de treinar o corpo, 
podemos afirmar que os princípios da técnica de dança clássica são quase universais.  
 
Fazenda (2007:52) realça que “as técnicas de dança clássica moldam o corpo de acordo 
com um arquétipo ideal: um corpo extensível, alongado, projetado para o exterior e 
para o alto. O objetivo é criar a ilusão de ascensão”. 
 
Assim, um dos pontos centrais da formação clássica será a postura, o en-dehors (rotação 
externa dos membros inferiores), os movimentos circulares dos membros superiores, 
grande elasticidade e flexibilidade, musicalidade e simetria. A coordenação, a 
musicalidade, a elegância do movimento e a sua expressão, fazem parte dos princípios 
básicos da formação do bailarino. 
Para melhor compreendermos a importância e o papel da música na aula de técnica de 
dança clássica, interessa analisar, ainda que de forma breve, não só a estrutura da aula, 
mas também de alguns dos seus exercícios. 
Independentemente do método utilizado, a aula de técnica de dança clássica divide-se 
normalmente em duas partes: uma primeira parte realizada na barra e uma segunda 
parte realizada no centro do estúdio. 
No que diz respeito à primeira parte da aula, a barra, esta consiste numa sequência de 
exercícios em que uma ou ambas as mãos se encontram apoiadas numa barra. Estes 
exercícios preveem a repetição e desconstrução de vários movimentos, executados de 
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forma consciente e concentrada com vista a atingir os dois objetivos enunciados por 
Minden (2005): O aquecimento do corpo, alongando e fortalecendo os músculos e 
articulações em preparação para o trabalho mais complexo e exigente a realizar no 
centro; o domínio do vocabulário da técnica de dança clássica, sendo este o momento 
ideal não só para a aquisição de novos movimentos, mas também para melhorar os 
passos aprendidos anteriormente.  
Sobre a segunda parte da aula, realizada no centro, sem o poio da barra, Wong (2011) 
define-a como o momento em que os elementos aprendidos e trabalhados na barra são 
combinados em sequências mais longas e complexas. Aos movimentos de pés e pernas 
juntam-se os movimentos de braços, cabeças e dos ombros (num trabalho de 
coordenação motora), e o uso de diferentes direções no espaço e da progressão 
espacial. É também dada maior atenção à musicalidade, sendo que este elemento 
confere qualidade artística às diferentes sequências. Seguindo a mesma lógica aplicada 
no trabalho da barra, os exercícios realizados no centro seguem uma progressão gradual 
de esforço, em que os primeiros são mais lentos ou de menor amplitude, para que o 
bailarino encontre o domínio do seu equilíbrio, e os últimos são fisicamente mais 
complexos e exigentes.  
De seguida enunciaremos as propostas de Cavalli (2001) e Wong (2011) sobre os ritmos 
e tipos de música mais indicados para alguns dos exercícios mais importantes das aulas 
de técnica de dança clássica:  
Pliés: Tanto Cavalli (2001) como Wong (2011) referem que os movimentos de demi-plié 
e grand-plié têm uma dinâmica contínua e suave, sendo este geralmente um exercício 
lento. O compasso referido como mais adequado é o 3/4 lento. A música escolhida para 
este exercício deve promover um ambiente sereno e calmo. Sendo normalmente, o 
primeiro exercício da barra, deve ser usado para preparação dos músculos e para 
aumentar a concentração e consciência corporal dos alunos. 
Battements Tendus: Devido ao grande número de variações que podem ser executadas 
num exercício de battements tendus, a escolha musical deve ser feita de acordo com a 
especificidade da sequência a executar numa determinada aula. Cavalli (2001) divide o 
battement tendu em dois grupos. Nos battements tendus com plié é recomendada a 
 
75 
utilização de uma música mais lenta, com um contraste de dinâmica entre a tensão no 
movimento de extensão do battement tendu e a fluidez do movimento do demi-plié, 
recomendando para tal o uso de um 3/4 lento no acompanhamento musical. Para os 
battements tendus mais rápidos deve ser usada uma música enérgica, com um ataque 
claro conseguido através de um 2/4 rápido. 
Battements Frappés: O movimento do battement frappé é rápido e preciso, com um 
ataque claro ao qual a música deve corresponder. A música para o battement frappé 
deve ser ritmicamente muito marcada e clara por forma a acentuar a ação de percutir os 
dedos do pé no chão. Este movimento é normalmente acompanhado por um compasso 
2/4. 
Grands Battements: O grand battement é um movimento que implica grande energia, 
tendo uma grande amplitude. A música escolhida para acompanhar este exercício deve 
ser enérgica e forte (Wong, 2011). Cavalli (2001) indica as marchas, valsas e as 
polonaises como as estruturas rítmicas mais adequadas para o acompanhamento 
musical deste exercício. 
Ronds de jambe à terre: considerando que a característica mais importante deste 
exercício é o caráter “arredondado” do movimento, Wong (2011) indica uma valsa fluida 
e suave como a melhor opção para o seu acompanhamento musical. 
Adagio ou Adage: O termo adágio na dança está diretamente relacionado com o adagio 
musical. Ambos são caracterizados por uma leveza, fluidez, suspensão, controlo, 
alongamento e suavidade. Neste caso, a música deve-se pautar por uma clara linha 
melódica e por dinâmicas de legato. Embora o compasso não seja o elemento mais 
importante Cavalli (2001) refere que a maioria dos professores prefere um compasso 
3/4 suave e com uma linha melódica lírica para a realização deste exercício. 
Centro: Os exercícios de centro correspondem aos movimentos já executados na barra, 
podendo ser organizados em diferentes combinações. O acompanhamento musical deve 
ser escolhido tendo em conta o que já foi referido nos movimentos da barra. 
Através dos exemplos dados podemos observar como, numa aula de técnica de dança 
clássica, cada tipo de exercício tem uma dinâmica própria e como o acompanhamento 
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musical pode desempenhar um papel fundamental como facilitador da compreensão da 
dinâmica do exercício e da precisão rítmica para os alunos.  
Sugerimos então que quanto mais o professor de técnica de dança clássica tiver 
consciência do papel da música como facilitadora da compreensão e execução dos 
exercícios propostos aos alunos, mais atento estará à qualidade das escolhas musicais. 
Referiremos ainda que cada um dos exercícios da aula de técnica de dança clássica 
obedece a uma estrutura invariável, composta por três momentos: introdução, 
sequência de movimento e final do exercício. 
A introdução musical antecede a realização do exercício ou seja, antes da execução da 
sequência de movimento deve existir um momento de preparação, cuja duração é 
normalmente definida pelo professor. Segundo Wong (2011), esta introdução deve ser 
aproveitada pelos alunos como um momento de preparação física e mental para o 
esforço a ser feito durante o exercício. É também neste momento que os alunos podem 
completar as informações dadas pelo professor aquando da marcação do exercício, 
nomeadamente no que diz respeito ao ritmo, métrica, andamento e estilo, sendo que a 
introdução deve corresponder à música, à pulsação e à dinâmica utilizada no resto do 
exercício. 
Outro objetivo importante da preparação musical é permitir que toda a turma inicie o 
exercício em simultâneo. Embora a duração da introdução musical possa variar, Cavalli 
(2001) defende o uso de quatro compassos de introdução musical não só para que os 
objetivos anteriores sejam atingidos, mas também para que o aluno tenha a 
oportunidade de refletir sobre a sua postura e nas indicações dadas pelo professor. 
Relativamente à sequência de movimentos que compõem a segunda parte do exercício, 
Cavalli (2001) afirma que esta é normalmente construída em frases de 8, 16 ou 32 
compassos, podendo o aluno desta forma assimilar os diferentes elementos técnicos 
através da repetição sistemática do movimento.  
Assim, o acompanhamento musical para cada exercício deve ser escolhido tendo em 
conta o número de repetições da frase de oito compassos (numa estrutura vulgarmente 
caracterizada como “quadrada”), para além das suas especificidades rítmicas. 
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No que diz respeito à finalização do exercício, Cavalli (2001) destaca dois elementos a ter 
em conta: o primeiro está relacionado com a possibilidade de ser incluída, após a 
execução da sequência de movimento, uma frase de 8 ou 16 compassos em que o aluno 
deve ser capaz de manter o equilíbrio numa pose específica; o segundo refere a 
importância de finalizar o exercício de forma clara e cuidada, respeitando a sua posição 
final. 
De facto, a execução de um exercício pode ser comprometida se a música não se 
adequar às suas características específicas, pelo que os aspetos referentes à sua 
estrutura rítmica serão preponderantes no momento da planificação do 
acompanhamento musical de uma aula (Cavalli, 2001).  
A escolha do acompanhamento musical deverá, então, ser feita de forma atenta e 
cuidada por parte do professor, tendo em conta as características do movimento e a 
estrutura do exercício a executar. 
Sobre a forma como este acompanhamento musical é feito, as aulas de técnica de dança 
clássica serão, provavelmente, as que maior tradição têm de ser acompanhadas com 
música ao vivo, ou seja, com a presença de um músico acompanhador (normalmente 
pianista, podendo no entanto tocar outros instrumentos). O músico ouve as explicações 
do professor de dança sobre o exercício que se segue, compreende o seu vocabulário e 
intenção e interpreta-o tocando, ao vivo, e de acordo com os ritmos, métricas, 
dinâmicas, caracteres e velocidades necessárias àquele exercício e àquele grupo de 
alunos. No entanto é cada vez mais frequente, hoje em dia (por constrangimentos 
orçamentais, ou de outra ordem) encontrar professores de técnica de dança clássica 
que, não dispondo de um músico acompanhador que possa estar presente nas suas 
aulas, utilizem música gravada, havendo já um extenso repertório de CDs específicos 
para aulas de técnica de dança clássica. 
Neste domínio, grande parte dos autores revistos (Sawyer, 1995; Cavalli, 2001; Toming e 
Selke, 2010) identificam o acompanhamento musical ao vivo (preferencialmente feito 
por um pianista) como uma mais-valia para a aula de técnica de dança clássica. 
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Sobre a utilização da música ao vivo, Toming e Selke (2010) acrescentam que deverá 
haver um amplo entendimento entre o músico acompanhador e o professor de dança, 
por forma a encontrarem em conjunto a combinação ideal entre o exercício e a música 
no que se refere ao tempo, compasso, dinâmica, caráter e acentuações. 
Foster (2010) defende que um músico que cria uma simbiose rica para todos é aquele 
que não proporciona apenas o ritmo e pulsação do exercício, mas apropria a sua 
interpretação e escolha musical à dinâmica, acentuação e caráter necessários ao 
movimento do bailarino/aluno de dança. 
“The right choice of music along with the sensitivity of the pianist can enhance an 
exercise and give an added dimension to your entire class. (…) The pianist’s 
responsibility is not only to support the ballet combinations but also to inspire the 
dancers with his/her music” (Foster, 2010: 86). 
Em síntese, será difícil imaginar uma aula de técnica de dança clássica sem a presença 
de música (ao vivo ou gravada), e todos os autores revistos concordam na importância 
de um acompanhamento musical específico e adaptado às exigências de cada exercício 
proposto na aula, pelo que sugerimos que quanto mais consciência o (futuro) professor 
de dança tiver sobre a música mais apropriada para cada exercício (quanto ao ritmo, 
compasso, andamento, dinâmica e caráter), maior será o seu cuidado quer na escolha da 
música gravada, quer na comunicação com o músico acompanhador. 
 
 
2.2.1 – Técnica de Dança Moderna 
Se a tradição do Ballet e da Técnica de dança clássica remonta ao século XVIII (com a 
criação da Academie Royal de Dance, por Luís XIV, em Paris) é só na viragem do século 
XIX para o século XX, nos Estados Unidos da América, que surgem as primeiras 
experiências sobre uma “nova dança” que, entre outras coisas, se pretende distanciar da 
tradição clássica do Ballet.  
O nome de Isadora Duncan (1877-1927) ficará para sempre ligado aos primeiros 
movimentos defensores de uma “nova dança”. Duncan desafiou a técnica de dança 
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clássica e os seus utensílios com o corpo “natural”, dançando descalça e instituindo um 
vocabulário baseado em movimentos elementares do corpo humano (Fazenda, 2007). 
No entanto, Martha Graham, Merce Cunningham e José Limon, influenciados pelo 
despertar desta “nova dança” vão ser os principais coreógrafos, bailarinos e professores 
a desenvolver o que hoje em dia denominamos de técnicas de dança moderna. 
Com efeito, é em Martha Graham (1894 - 1991) que vamos encontrar o primeiro 
método estruturado de ensino de uma técnica de dança moderna. A “técnica Graham” 
parte do princípio da utilização da energia a partir do centro do corpo e explora as várias 
possibilidades de movimento do tronco e da coluna, dando origem aos conceitos de 
contraction, release e espiral. A utilização da respiração e das mudanças anatómicas 
envolvidas no processo respiratório são fundamentais para Graham. Outra novidade na 
sua técnica de dança é a utilização da gravidade e do chão.  
A técnica Graham tem um vocabulário próprio e a aula obedece a uma estrutura fixa. 
Poderemos dividir uma tradicional aula de técnica Graham em três partes: A primeira diz 
respeito a todo o trabalho de chão, onde é feita uma preparação do trabalho que se irá 
desenvolver em pé, tendo como principal objectivo o trabalho de colocação e 
alinhamento do corpo e desenvolvendo exercícios que tenham: contraction, release, 
bounces, spiral, tilt, stretching (bounces), back exercises (breathings, spiral, contraction, 
turn around the back, pretzel, pleadings) e leg extension (long legs, back leg extension). 
Na segunda parte da aula é desenvolvido o trabalho em pé no centro, caracteriza-se 
pelos designados exercises standing in one place, como os bends, lifts, extensions, hip 
swings, feet exercises, turns in the place, pliés brushes, adage e a preparação para saltos; 
exercises for elevation e exercises for fall. Na terceira e última parte desenvolve-se o 
trabalho de viajar no espaço com mudanças de direções, a partir de exercícios de 
diagonais – exercises of travelling across the floor: walks in rhythms, triplets, runs, skips, 
leaps, turns in the air, jumps. 
A música tem um papel fundamental no trabalho de Graham, quer como professora 
quer como coreógrafa. As suas criações eram concebidas em consonância com a própria 
estrutura da música. Tal como afirma Graham (1991): 
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“When I work with a composer I usually give him a detailed script. (…) There is a 
kind of order, a sequence I try to bring to the script in terms of placement and the 
means of the dancers. (…) I never cut a composer´s music. (…) When I get the 
music, I start to choreograph. I have never, ever, cut a note of music or even a rest 
of music, because if I do that, then what am I asking for? I do not want, nor do I 
need, mirror of myself” (Graham, 1991:225). 
 
A técnica de dança desenvolvida por Martha Graham não só influenciou muitos 
bailarinos, coreógrafos e professores de dança como serviu de base à criação de 
algumas da técnicas de dança contemporânea que abordaremos no próximo ponto. 
A partir de final da década de 1940, o bailarino norte-americano Merce Cunningham 
desenvolve uma técnica que, segundo Fazenda (2007) lhe permite:  
“Criar padrões espaciais e estruturas temporais muito complexos, alargando as 
possibilidades de execução do movimento, entendido como um fim em si mesmo 
e não como um meio de expressão das emoções” (Fazenda, 2007:59). 
A técnica e o vocabulário coreográfico de Cunningham assentam na descoberta de 
mecanismos que permitem isolar os movimentos de partes do corpo e combina-los com 
os de outras partes. O tronco move-se de diversas formas: curva-se para a frente 
(curve); arqueia para trás (arch); torce-se lateralmente (twist) ou inclina-se. Enquanto as 
pernas se movem em movimentos complexos, herdados da técnica de dança clássica.  
Sobre a utilização da música, é famosa a parceria de mais de 30 anos entre Merce 
Cunningham e John Cage (compositor). Ao nível coreográfico os dois advogaram, em 
certos momentos da sua pareceria, uma total independência estre a música e a dança, 
devendo, em palco, coexistir, mas sendo qualquer relação direta entre as duas, uma 
obra do acaso e não planificada. A música não era assim, um elemento estruturante da 
dança para Cunningham, nem ao nível do espetáculo nem ao nível das aulas e da 
preparação dos seus bailarinos. Nas palavras de Diehl e Lampert (2011): 
“The Cunningham technique is structured (and remains lively due to) complex and 
constantly changing rhythms (…). The long-term partnership between Cunningham 
and Cage, who were committed to dance and music as both performance and 
“temporal” arts, resulted in a radical notion of treating time as an autonomous 
and structural element in which movement was intrinsically a part. Time became 
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an independent variable that could be used freely in composition” (Diehl e 
Lampert, 2011: 178). 
Por volta da década de 1950, também José Limón juntamente com Doris Humphrey (sua 
professora) desenvolveram uma técnica de dança moderna que ficou conhecida como 
técnica Humphrey/Limón.  
Nesta técnica há um determinado conjunto de conceitos de movimento que constituem 
o seu vocabulário básico, a saber: 
Sucessão: um movimento é iniciado por uma parte do corpo, ao qual se seguem as 
outras partes, no seguimento do fluir da energia. Essa sucessão é realizada partindo do 
movimento isolado de uma parte do corpo, e a energia desse movimento inicial é 
propagada para as partes adjacentes do corpo.  
Oposição: o corpo em diversos movimentos tem a oposição mais marcada, ou seja, os 
braços podem, em conjunto, projetar a energia para fora um do outro durante a 
realização do movimento. A oposição lidera o movimento realizado. 
Reach: é a projeção de energia que está no âmago de cada movimento, contrariamente 
à contraction da técnica Graham, em que há uma contenção dessa energia. Os 
movimentos apontam para fora, projetando a energia de cada movimento numa 
direção. 
Bound e Rebound / Fall e Recovery: No bound uma parte do corpo lidera o movimento 
procurando leva-lo numa direção “até ao seu máximo”. Por oposição, o rebound é o 
movimento inconsciente que é realizado para contrariar o bound, no sentido oposto. 
Fall e Recovery seguem o mesmo princípio, mas utilizando a transferência de peso para 
uma parte do corpo, que vai ser compensado opostamente pelo recovery. 
Sobre a utilização da música nas aulas promovidas por Limón, Diehl e Lampert (2011) 
acrescentam: 
“Music played a central role in both Humphrey and Limón’s work; both 
engendered a close relationship between musicians and dancers in their classes 
and choreographies. Dancers were taught and encouraged to improve their sense 
of rhythm and to articulate music accurately” (Diehl e Lampert, 2011:39). 
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Pelo exposto podemos observar que a dança moderna e a técnica de dança moderna 
vieram abrir novos caminhos à relação entre a Música e a Dança, que não foram 
percorridos pela dança clássica nem pelo ensino da técnica de dança clássica. 
 
2.2.3 Técnica de Dança Contemporânea 
Até ao início da década de 1980 as técnicas de dança acima descritas foram 
consideradas “únicas”. No entanto, no contexto atual, podemos encontrar um quase 
sem número de “técnicas”, em que cada professor, cada coreógrafo, baseando-se nas 
técnicas e experiencias que foi assimilando ao longo do seu percurso, encontra a “sua” 
própria forma de lecionar técnicas de dança contemporânea. Inclusivamente, os que 
continuam a ensinar as acima descritas técnicas de dança moderna, fazem-no 
assumindo as suas diferenças em relação aos criadores das técnicas que preconizam.  
Nas palavras de Diehl e Lampert (2011): 
“The way in which a dance technique is taught, and passed on, is influenced by 
personal background, evolving cultural situations, as well as by the crossover and 
fusion of material and methods” (Diehl e Lampert, 2011:12). 
Também Jo Butterworth (2012) faz referência às técnicas de dança contemporânea de 
uma forma bastante abrangente e diversificada, de acordo com o “método” que cada 
coreógrafo desenvolve para “servir os seus propósitos”: 
“[As técnicas] were initiated by individual dancers/choreographers who used them 
to train themselves and their own choreography” (Butterworth, 2012: 23). 
No livro “Dance Techniques 2010 - Tanzplan Germany”, Diehl e Lampert (2011) 
procuram fazer uma “síntese” de várias propostas, ao nível das técnicas de dança 
contemporânea, entrevistando e observando diversos professores e coreógrafos com 
representatividade na atualidade da dança. Segundo estes autores: 
“Contemporary dance is characterized by many styles and ways of working, and 
the different types of training each have a unique role to play. Dance teachers can 
source a hybrid network of dance forms and body work techniques, along with 
presentation methods and teaching forms” (Diehl e Lampert, 2010:10). 
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Não cabendo, no âmbito deste trabalho, um estudo aprofundado das várias propostas 
analisadas pelos referidos autores, procuraremos dar conta dos aspetos da relação entre 
a música e as várias técnicas de dança analisadas, nomeadamente nos pontos relativos à 
musica que os próprios autores enunciam como perguntas de investigação e orientações 
para a análise e discussão: 
“Is there a special relationship to music?  
What influence does music have on phrasing movement sequences?  
What kind of music is preferred?” (Diehl e Lampert, 2010:25). 
E também na importância que atribuem ao ritmo, nos seus vários aspetos, para a 
compreensão do corpo e do movimento, dos quais destacamos: 
“Does influence and music influence movement execution? If so, how? 
What role does tempo and phrasing play in movement execution? (Diehl e 
Lampert, 2010:26). 
Alan Danielson, diretor do Limón Institute em Nova Iorque e professor de dança 
contemporânea “segundo a tradição da técnica proposta por Doris Humpherey e José 
Limon”, que tem ainda como credenciais o facto de ter sido músico profissional na área 
do Rock e da Música clássica antes de se dedicar à dança a tempo inteiro, declara: 
“My music background shapes my views of dance (…) in class my focus is usually 
on rhythm and phrasing. I also use music as a teaching tool, and sometimes I play 
piano for classes (…) when I travel and don’t speak the language, I sit down and 
play, and the dancers understand what I want” (Diehl e Lampert, 2010:33). 
Ainda sobre o trabalho de Danielson, Diehl e Lampert (2011) concluem: 
“Regarding the importance of music in preparing classes, Danielson says that the 
rhythm in particular is of enormous importance as it defines the energy that later 
develops in the class” (Diehl e Lampert, 2011:54). 
Sobre o trabalho de Anouk Van Dijk, coreógrafa, bailarina, professor e diretora artística 
da sua própria companhia, baseada em Roterdão, Diehl e Lampert (2011) concluem, no 
que diz respeito à utilização da música nas aulas: 
“In class, music is used primarily to enhance the joy of the dancing and to create 
an agreeable working atmosphere to help reduce the pressure of having to 
achieve something. This open and comfortable environment is an important 
starting point that enables the dancer to stay available for the movement. 
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Percussive music, when used, is preferred either with a live percussionist or a 
pianist using distinctive percussion approach. Most of the time, however, 
contemporary pop and R’n’B music is used (…). Usually, music is not used for basic 
exercises. As a rhythm often helps dancers structure and memorize steps, different 
meters with different accents are used for chosen exercises or combinations” 
(Diehl e Lampert, 2011:75). 
Barbara Passow, professora de “Joss-Leeder Technique” na Palucca Shule Dresden – 
Hochschule für Tanz, vê o ritmo como uma influência formativa na aprendizagem 
motora, segundo Diehl e Lampert (2011) na técnica Joss-Leeder: 
“All dance exercises have a rhythmic design. The rhythmic phrasing, in 
combination with the music, creates the framework for the potential embodiment 
of movement qualities (…) she [Barbara Passow] preferably works with 
accentuation, intonations, and suspensions within the on-and-off beat rhythmic 
structure and in accordance with the music. The musical structures illustrate the 
dynamic and temporal design of movement and vice versa” (Diehl e Lampert, 
2011:119). 
Sobre o trabalho que Daniel Roberts – atualmente “rehersal director” no “Danish Dance 
Theater” e professor de técnica de dança Cunningham em várias escolas e companhias 
de dança, um pouco por “todo o mundo”, Diehl e Lampert (2011) realçam o facto de 
este ter sido pianista e acompanhador musical em várias escolas de dança, antes de se 
dedicar totalmente à dança, e concluem: 
“He uses only live music for class (…). The entire class is accompanied by various 
styles of music with many changes in rhythm, which helps the dancer coordinate 
and perform the movement with more energy” (Diehl e Lampert, 2011:177). 
Já Gill Clarke, no seu trabalho apelidado de “Minding Motion” abraça os elementos 
musicais e sonoros, como o tempo, o ritmo, a respiração, e a voz / linguagem. No 
entanto, Diehl e Lampert (2011) realçam: 
“Music is not used as an accompaniment, rather, the need to modulate timing or 
quality at any moment, in a way, excludes the use of music as it would inject too 
much of a fixed and regular structure. Gill Clark’s use of voice has, therefore 
become the most important means to structure and modulate temporal and 
energetic/rhythmical delivery” (Diehl e Lampert, 2011:213). 
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Também Jennifer Muller, que segundo Diehl e Lampert (2011:233) “Is known for her 
visionary approach and innovations in multidisciplinar dance/theater productions”, 
desenvolveu uma técnica personalisada – Muller Technique. 
Ainda Segundo Diehl e Lampert (2011): 
“Her courses are dependent upon music, whereby one does not simply mirror the 
other; rather, music is used as a pedagogic, emotional, and energizing medium (…) 
Knowledge about rhythm and the best rhythms for certain exercises is a key aspect 
in the teachers training Muller offers her dancers. Not all exercises can be 
executed well in the same rhythm: 3/4 – time is especially good for softer and 
warm-up movements; 4/4 – time is for movements that are faster, more linear, 
and directed in design (…) 6/8-time is used to support two elements 
simultaneously, namely accentuation of the drop and rhythm for the breath” 
(Diehl e Lampert, 2011:245). 
Por ultimo, Diehl e Lampert (2011) analisam o trabalho de Lance Gries, nas suas “release 
and alignement orientated techniques” concluindo, no que ao uso da música diz 
respeito, que: 
“Rhythm and motor learning are not determined through music, rather by use of 
the teacher’s voice, which is always present (…) seldom-used live music, or often 
recorded music brings participants to a high physical energy level that supports 
quick and light movement over a large radius. Musical qualities that suggest 
lightness encourage the muscles to work with less tension” (Diehl e Lampert, 
2011:290). 
Pela observação deste extenso trabalho de Diehl e Lampert sobre algumas das mais 
importantes técnicas de dança contemporânea atuais, podemos deduzir que, embora se 
possa observar uma tónica no trabalho rítmico e na função de dar apoio rítmico aos 
exercícios propostos nas aulas, existem hoje quase tantas abordagens à música como 
ferramenta de apoio à lecionação da técnica de dança quanto técnicas e métodos 
identificados. 
 
2.2.4 Dança Criativa 
Embora não caiba na denominação de “técnicas de dança” incluímos aqui a “dança 
criativa” por entendermos que esta descende diretamente dos pressupostos lançados 
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por Rudolf Laban (1879 – 1958), estando por isso mais ligada à dança moderna do que 
às danças sociais que trataremos no próximo ponto. 
No seu livro “Modern Educational Dance”, Laban (1948; 1976) propõe a implementação 
da Dança no contexto escolar, defendendo que através desta, todos os alunos poderão 
tomar consciência de alguns dos princípios que governam o movimento, poderão 
preservar a espontaneidade do movimento, mantendo-a “viva” até à idade de sair da 
escola ou até à idade adulta, e que a Dança deve fomentar o desenvolvimento da 
expressão artística no movimento, enunciando para tal dois pressupostos que considera 
fundamentais: 
 “One is to aid the creative expression of children by producing dances adequate 
to their gifts and to the stage of their development. The other is to foster the 
capacity for taking part in the higher unit of communal dances produced by the 
teacher (…)” (Laban, 1976: 12). 
Sobre o modelo educacional proposto por Laban, Smith–Autartd (1994) defende que:  
“The essential characteristic of his ‘educational’ model was its emphasis on the 
process of dancing and its affective/experiential contribution to the participant’s 
overall development as a moving/feeling being.” (Smith-Autard, 1994: 2). 
Também Mallmann & Barreto (2004) defendem que “A dança aplicada à Educação não 
visa formar bailarinos nem escolarizar a dança, mas proporcionar à criança um contacto 
mais afetivo e intimista com a possibilidade de expressar suas emoções através do 
movimento.” (Mallmann & Barreto, 2004: 54). 
Não tendo, até aos dias de hoje, a dança educacional proposta por Laban, sido 
implementada de uma forma generalizada na escolaridade obrigatória do nosso país, 
têm aparecido projetos, quer na escola regular quer como atividade extracurricular, de 
uma iniciação ao movimento expressivo, que têm adoptado diferentes designações, de 
acordo com o caráter e objetivos de cada projeto, como “dança educacional”, “dança 
educação”, “dança criativa”, etc. 
Não cabendo no âmbito desta investigação, uma discussão alargada sobre as diferentes 
nomenclaturas adotadas ou sobre as suas semelhanças e diferenças na prática, optámos 
pela expressão “dança criativa” entendendo-a como a que “parte do gosto pelo 
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movimento e é vista como um meio de expressão e criação sem imposições estéticas” 
(Marques e Silva, 2013). 
Mais uma vez recordamos que a escolha dos estilos e técnicas de dança por nós 
abordados, foi feita com base no levantamento exploratório dos tipos e técnicas de 
dança mais leccionados na área metropolitana de Lisboa, e que a “dança criativa” 
aparece citada como uma dança com os pressupostos que acabámos de enunciar. 
No âmbito no nosso estudo, será importante referir que esta dança criativa promove 
uma relação livre e lúdica com a música, funcionando a música como estímulo criativo e 
de expressão para os alunos. 
 
2.2.5 Síntese 
Em síntese, podemos ver que as várias técnicas de dança descritas fazem distintas 
utilizações da música como ferramenta de apoio às aulas e sugerimos que uma 
abordagem abrangente à música e à sua utilização na prática docente diária poderá 
contribuir para que os futuros professores de dança tenham maior versatilidade na 
forma como utilizam e abordam a música nas suas aulas. 
Mas porque, como defendemos no início deste capítulo, procuramos não apenas a 
utilização da música como ferramenta de apoio à docência das técnicas de dança 
clássica e moderna/contemporânea, mas também na docência de outros tipos e técnicas 
de dança, abordaremos de seguida alguns dos tipos/técnicas de dança que, segundo o 
nosso levantamento empírico, têm maior implementação no ensino da dança (formal e 
informal) no nosso país, e do uso que fazem da música. 
  
2.3 DA MÚSICA NO ENSINO DAS DANÇAS SOCIAIS  
Fazenda (2007) define como danças sociais as que tem como propósito: 
 “A interação social, o convívio e o entretenimento. A participação é regida por 
critérios de decisão individual, dentro de determinadas convenções 
coreográficas e regras de interação social. A dança social assinala e reforça as 
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formas de organização social que regem as relações entre os indivíduos no 
mundo da não dança” e “é por excelência o lugar em que as emoções, as 
identidades, os valores e as ideias sobre as relações entre géneros se atualizam 
e o sentido de comunidade e de grupo se experienciam” (Fazenda 2007:35 e 
37). 
 
A autora refere ainda o facto de muitas destas danças, ao longo dos séculos, terem 
passado para o espaço teatral por via de processos de deslocação e transformação. 
Sugerimos que estes processos de transformação e deslocação estejam na origem do 
crescente interesse, manifestado tanto ao nível da procura de espetáculos como de 
formação, por danças claramente descendentes da dança de interação, convívio e 
entretenimento social, como são as danças de salão, as danças tradicionais de outros 
países e as chamadas danças urbanas. 
Como defende Mendo (2007), nas últimas décadas temos assistido a uma 
“democratização da dança” e a um crescente interesse pela dança que já não se 
manifesta apenas na procura das formas tradicionais da dança teatral (dança clássica, 
dança moderna e dança contemporânea), nem na formação profissional do futuro 
bailarino, mas tem também procurado espetáculos e formação na área das danças de 
salão, danças urbanas e danças tradicionais de outros países de que são exemplo as 
danças latinas e as danças orientais entre outras, numa perspetiva de lazer, bem-estar e 
ocupação de tempos livres. 
Porque o nosso estudo versa sobre a relação entre a música e a dança em contexto 
educativo na atualidade nacional, foi um pressuposto inicial que este abordasse o papel 
da música não apenas o ensino das técnicas de dança clássica e contemporânea 
(historicamente mais ligadas à dança teatral), mas de uma forma mais transversal, 
abordasse também o lugar da música noutras técnicas e tipos de dança que têm vindo a 
ganhar expressão no nosso país, proporcionando a abertura de vários estúdios e 
academias em que estes estilos são ensinados, e criando, consequentemente, diversas 
oportunidades de trabalho na área da docência da dança.  
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Num primeiro momento fizemos, por isso, um levantamento dos tipos e técnica de 
dança vindos das danças sociais que têm maior expressão no ensino da dança em 
Portugal atualmente.  
Com o intuito de enquadrar o ensino dos referidos tipos e técnicas de dança, faremos 
um pequeno apontamento sobre cada um dos que serão considerados na recolha de 
dados efectuada, a saber: as chamadas Danças de Salão (Modernas e Latinas); as que 
denominámos de “Danças Latinas” (de entre as Sul-Americanas e Espanholas que, 
normalmente, não fazem parte das danças de salão); as que juntámos sob o nome de 
“Danças Urbanas”; as chamadas “Danças Orientais” (que aqui incluem as danças do 
ventre e as danças vindas da tradição cigana romena); os estilos Broadway, Jazz e 
Musicais (que juntámos num mesmo grupo); e ainda o Sapateado  
Segundo Zeiner-Henriksen (2010), neste tipo de danças sociais, a análise da relação 
entre a música e a dança pode-se centrar na necessidade que a música tem de orientar e 
estruturar o movimento de um público / performer não treinado ou pouco treinado 
quer do ponto de vista musical quer do ponto de vista da dança e do movimento, 
valorizando não só características que se prendem com o tempo e o ritmo, mas também 
com a “energia” que uma música pode transmitir ou o ambiente que pode proporcionar. 
Mas detenhamo-nos então em cada um dos tipos e estilos de dança supracitados: 
 
2.3.1 Danças de Salão 
Nas palavras de Rosado (2007): 
“Assiste-se nos últimos anos a um crescente aumento de interesse pelas danças de 
salão, quer na sua vertente competitiva (recentemente designada de dança 
desportiva), quer na vertente de exibição/ espectáculo (animações, espectáculos, 
concursos televisivos) tal como, e essencialmente, na vertente social. São cada vez 
mais as pessoas de todas as idades e de ambos os sexos que procuram esta 
atividade física como forma de combater o sedentarismo, numa perpectiva de 
integração social, de pertença a um grupo, de lazer e ocupação de tempos livres” 
(Rosado, 2007: 149, 150). 
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Por isso mesmo defendemos a sua inclusão neste estudo sobre a formação musical dos 
atuais e futuros professores de dança. 
Num âmbito generalizado, podemos defini-las como danças de pares, normalmente 
executadas por um elemento feminino e por um elemento masculino, com um ambiente 
musical específico. 
O termo “de salão” veio pela necessidade de salas grandes, os salões, para que fosse 
possível realizar as evoluções das danças. Com o desenvolvimento da dança social, teve 
início a organização das danças de salão como um estilo próprio. Além das pessoas que 
dançavam socialmente existiam também as que dançavam com finalidade competitiva. 
As danças dividiram-se entre sociais e de competição.  
Foram os ingleses os primeiros que percorreram vários países para encontrar a síntese 
de cada ritmo, codificando a forma de o dançar, para criarem as primeiras competições. 
A origem de cada dança, a postura, a forma de locomoção, a música que as acompanha 
e a utilização do espaço são características específicas e passaram a definir a divisão das 
danças de salão entre danças modernas e latinas.  
A International Dance Sport Federation (IDSF), órgão responsável pelas danças de 
competição, assume que dez ritmos fazem parte de duas modalidades de dança, sendo 
eles: 
 Danças Modernas: Valsa Vienense; Valsa Lenta/Inglesa; Tango; Foxtrot e 
Quickstep. 
 Danças Latinas ou Latino-Americanas: Samba, Cha-Cha-Cha, Rumba Cubano, 
Paso Doble e Jive. 
Rosado (1998, 2007) analisa estas danças de acordo com: o espaço físico - progressão 
espacial de cada uma das referidas danças; o espaço partilhável – relações entre o par 
(posições fechadas e posições abertas); e com a caracterização musical de cada uma das 
danças.  
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Sobre esta ultima, a autora defende que a apresentação de cada uma das danças, na 
maioria dos livros técnicos de danças de salão, começa por referir a respetiva 
caracterização em relação a quatro pontos fundamentais: compasso, acentuação, tempo 
e timing  
 A VALSA VIENENSE – desenvolvida na Europa Central, a partir da dança folclórica 
Austríaca “Lander”, a valsa chega a Viena no século XIX, onde se torna muito 
popular. A música de Johan Strauss ajudou à popularização deste tipo de valsa que 
se caracteriza por ser de ritmo rápido, normalmente escrita em compasso de 3/4 ou 
6/8, com cerca de 180 tempos/pulsações por minuto e com uma forte acentuação 
no primeiro tempo. A acentuação do primeiro tempo é normalmente conseguida, 
em termos musicais, por um ataque nas notas mais graves, ou por uma acentuação 
do baixo. A dança segue esse acento dando, no primeiro tempo do compasso, um 
passo mais largo, ao qual se seguem dois mais curtos e circulares. A ligação entre a 
música e a dança é assim estrita, e podemos descrever o ritmo de ambas como: 1 2 
3, 1 2 3. 
 A VALSA LENTA OU INGLESA - É uma variação mais lenta da Valsa Vienense, 
mantendo o compasso 3/4. Desenvolvida principalmente em Boston, nos Estados 
Unidos, viria a tornar-se mais famosa com o desenvolvimento da versão Inglesa ou 
estilo internacional, que continua até aos dias de hoje. As características musicais e 
coreográficas são muito parecidas com as da valsa vienense, sendo a música mais 
lenta, com cerca de 90 pulsações por minuto e uma forte acentuação no primeiro 
tempo. 
 O TANGO – Dança popular Argentina, chega a Paris em 1910 onde, pelo seu caráter 
sensual, conquista a Europa do início de século. Na conferência europeia de 
professores de dança que teve lugar em Londres, em 1921, o Tango é 
estandardizado num estilo mais lento do que a sua versão original argentina. A 
música é normalmente escrita em 2/4, ou 4/4 com um acompanhamento rítmico 
sincopado e tocada a uma velocidade de cerca de 130 pulsações por minuto. 
Embora seja uma dança latina, na área das danças de salão de competição é 
classificada juntamente com as danças modernas. 
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 O FOXTROT – Descende do Rag-Time Norte-Americano do início do século XX, 
tendo-se estabelecido como estilo de dança em Inglaterra, por volta de 1920. A sua 
característica principal é o facto de conjugar passos de dança com passos “de 
andar”. A música está normalmente em 4/4, a pulsação varia entre os 120 e os 136 
batimentos por minuto, e a coreografia caracteriza-se numa sequência de passos: 
Lento – Lento – Rápido – Rápido – Lento – Rápido – Rápido. 
 O QUICKSTEP – Também descendente do Rag-Time Americano, o Quick Step será a 
mais alegre, viva, rápida e leve de todas as “danças modernas” de competição. A 
música é também escrita em 4/4, não tendo nenhuma acentuação especial, mas 
caracterizando-se por ser uma música fluída, com marcação do contratempo e do 
swing do jazz e tem uma pulsação que ronda os 200 a 208 batimentos por minuto. 
Às denominadas danças latinas, pertencem: 
 O SAMBA – Dança brasileira, caracteriza-se por movimentos circulares da pélvis. 
Desde 1963 que o samba faz parte das danças latinas de competição, é dançado ao 
som de um ritmo sincopado, numa música rápida com cerca de 100 pulsações por 
minuto, normalmente escrita em 2/4 e que se caracteriza por ter uma forte 
acentuação no tempo, num ritmo do tipo: 1  e2, 1  e2. 
 CHA-CHA-CHA – É das mais recentes danças de salão. Surge em Cuba, por volta de 
1950, vai buscar o seu nome ao “som” dos três passos seguidos que a caracterizam, 
muitas vezes acentuados pelo uso de maracas na música, que está num compasso 
de 4/4 e tem uma velocidade média de 128 pulsações por minuto. Começando em 
anacruse, o ritmo da dança poderia ser descrito da seguinte forma: 4e1, 2, 3, 4e 1, 
2, 3, 4e1. 
 RUMBA – é a mais lenta das danças latinas de competição, escrita em 4/4, com uma 
velocidade de cerca de 100 pulsações por minuto, caracteriza-se por começar em 
anacruse, num ritmo do tipo: 2, 3, 4, (1), e por ser uma música fluida, tipo balada, 
para acompanhar uma dança com movimentos bastante complexos da anca e da 
pélvis, originários da tradições africanas. 
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 PASO DOBLE – Uma dança a pares espanhola, rápida, caracterizada pela acentuação 
em cada segundo passo, num caráter quase de marcha, com movimentos rápidos, 
diretos e incisivos. A sua música está muito associada ao toureio espanhol, é escrita 
em 2/4 e tocada a uma velocidade que ronda as 120 pulsações por minuto.   
 JIVE – Descende do Blues Americano e associa-se a músicas que vão desde o Boogie 
Woogie ao Rock’n’Roll. A música é rápida, em 4/4, com cerca de 180 pulsações por 
minuto. A dança é rápida, de movimentos firmes e diretos, num ritmo do estilo 1, 2, 
1 e2. 
Estas danças, músicas e ritmos estabelecem um padrão considerado integralmente 
apenas em competições.  
No âmbito social, também existem as mesmas modalidades de dança, modernas e 
latinas, mas não aparecem todos os dez ritmos estabelecidos pela IDSF. 
Nas escolas de danças de salão, os ritmos e tipos ensinados podem variar. Há a 
constância de alguns ritmos, a ausência de outros e a inserção de muitos que, por terem 
surgido mais recentemente, ainda não entraram na classificação oficial de competição.  
Dançar numa escola é uma atividade social e permite flexibilidade para determinar quais 
os ritmos que irão compor a estrutura do curso de dança de salão de acordo com a 
cultura, preferência e procura do público (Cassari, 2010). 
Recordamos Zeiner-Henriksen (2010), citado no início deste ponto, que defende que 
neste tipo de danças sociais, a análise da relação entre a música e a dança pode-se 
centrar na necessidade que a música tem de orientar e estruturar o movimento, 
valorizando não só características que se prendem com o tempo e o ritmo, mas também 
com a “energia” que uma música pode transmitir ou o ambiente que pode proporcionar. 
 
2.3.2 Danças Latinas 
Assumimos aqui o nome de “Danças Latinas” para designar certas danças que, oriundas 
das danças tradicionais de países Centro e Sul-americanos e de Espanha, têm vindo a 
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ganhar expressão no ensino da dança no nosso país e cuja prática corresponde 
essencialmente a finalidades lúdicas e recreativas, sem qualquer objectivo competitivo, 
ao contrário das denominadas danças de salão, apresentando uma maior flexibilidade 
em relação às regras estabelecidas para estas (Rosado, 1998). 
Nestas incluímos alguns estilos já considerados nas danças de salão, como o Samba e o 
Cha-cha-cha, mas também a Salsa, e o Merengue (todas oriundas dos países Centro e 
Sul-americanos), e ainda as Sevilhanas e o Flamengo oriundos de Espanha. Segundo 
informação recolhida em BallroomDancers.com (2014) e DanceAbout.com (2014), 
podemos caracterizar, de forma breve, cada uma destas danças da seguinte forma: 
 A SALSA – Uma dança de origem cubana, a Salsa é normalmente escrita em 4/4, 
tocada a uma velocidade que pode variar entre as 160 e as 220 pulsações por 
minuto, e que em termos coreográficos se caracteriza por ter um padrão de seis 
passos, feito ao longo de oito tempos da música. 
 
 O MERENGUE – originária da República Dominicana. Musicalmente está escrito em 
4/4 e tem a particularidade de ter o primeiro tempo subdividido em quatro, num 
estilo: 12342  3  4. Coreograficamente é bastante alegre e mexido, havendo muitos 
momentos de abertura do par e uma marcação da subdivisão do 1º tempo.  
 
 A SEVILHANA – É uma dança de par. Normalmente o par é composto por homem e 
mulher, mas é igualmente comum ver-se duas mulheres a dançar. A dança é feita 
em séries de quatro e cada uma é coreografada de forma diferente, levando o nome 
da sua posição cronológica: “primeira”, “segunda”, “terceira” e “quarta”, em que 
cada uma, obedecendo a uma estrutura coreográfica, tem no entanto espaço para 
improvisação. Originária da região da Andaluzia, em Espanha, a música está 
normalmente em 3/4 ou 6/8, com uma velocidade entre as 160 e as 180 pulsações 
por minutos, caracterizada por usar a guitarra espanhola e as palmas, normalmente 
cantada e com uma acentuação forte no primeiro tempo de cada compasso. 
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 O FLAMENCO – particularmente associado à Andaluzia e Estremadura Espanholas, 
começa por ser apenas um “cante” sem acompanhamento musical, ao qual se foi 
acrescentando a guitarra, as palmas, e o sapateado já como parte da dança. 
Característica desta dança é o facto de os bailarinos tocarem castanholas ou 
baterem palmas, enquanto fazerem ritmos com os pés, de preferência com tacões 
sonoros sobre um piso de madeira, de forma bem audível, fazendo assim parte 
também da música. Normalmente num ritmo de 6/8 é uma música rápida, com uma 
velocidade que ronda as 100 pulsações por minuto, e com a pulsação muito 
marcada.  
 
Também estas danças mantêm uma relação muito estreita com a música e o ritmo 
musical, ao ponto de qualquer pessoa com o mínimo de conhecimento sobre elas poder, 
ao ouvir apenas a música, reconhecer o estilo de dança que a ela está associado e da 
mesma forma, ao ver a dança, mesmo quando não acompanhada pela música, 
reconhecer o tipo de música que a acompanharia (Guedes, 2005). Em última análise, 
cada um destes tipos de dança e correspondentes tipo de música partilham o mesmo 
nome, o que exemplifica bem a sua estreita relação. 
 
2.3.3 Danças Urbanas 
Por Danças Urbanas entendemos aqui as danças oriundas das “Street Dance” 
Americanas. A chamada Break Dance que começou a ser dançado nos anos 1970 pelos 
jovens de Bronx e de Harlem em Nova Iorque e que rapidamente, muito graças à 
intervenção dos meios de comunicação, se transformou naquilo que hoje designamos 
por “cultura Hip-Hop”.  
O termo Break vem precisamente porque ao utilizarem musica funk cantada, os jovens 
esperavam pela parte instrumental, pelo momento em que o cantor fazia um Break 
(pausa) e ficavam só os instrumentos a tocar, para dançarem. Assim, os B.Boys (Break 
Boys) eram os jovens que dançavam no break da música (Silva, 2007). 
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Mas rapidamente vão aparecer também os DJ’s (Disco-jockeys) que, partindo só dos 
“breaks” da música (partes instrumentais), e manipulando-as, acabam por criar novas 
músicas, ou novas bases não só para a dança dos B-boys (e mais tarde das B-Girls), mas 
também para os versos dos Rappers ou MC’s (Mestres cerimónias).  
Através das rimas faladas /cantadas sobre a música (RAP - rhythm and poetry), o rapper 
ou o mestre cerimónias relata ou expressa os problemas, carências e experiências em 
geral dos guetos. Hoje em dia estas letras/ poemas/ rimas continuam a ter um caráter 
de denúncia de certas injustiças e problemas com que os jovens, de uma forma geral, se 
identificam (Silva, 2007). 
Por fim, o último símbolo desta cultura vem dos Grafitties - desenhos e pinturas nas 
paredes que originalmente constituíam demarcações de territórios entre gangues rivais, 
através de tags (assinaturas) e que aos poucos se transformaram numa forma de 
expressão artística (Cirino, 2005). 
Hoje em dia os termos “Street Dance” e “Hip-Hop” são normalmente utilizados para 
designar uma adaptação destas danças, que aconteceu quando professores e 
coreógrafos de Jazz, Ballet e Dança Contemporânea procuraram trazer estes estilos para 
os seus estúdios e aulas de dança. (Ejara 2004). 
De acordo com Ejara (2004) e com Silva (2007) os estilos/modalidades de Hip-Hop 
dividem-se da seguinte maneira: 
 BROOKLYN ROCK (Up Rocking) - Criado pelos dançarinos (Rockers), Rubber Band e 
Apache, entre 1967 e 1969, no bairro do Brooklyn, na cidade de Nova Iorque, como 
movimentos de disputa.  
 LOCKING - criado por Don Campbellock, em Los Angeles (Estados Unidos), nos finais 
da década de 1960. Descendente do Funk, especificamente de um passo chamado 
Funky Chicken. O seu nome vem do conceito de movimentos de bloqueio, que 
significa o “congelamento” ou “bloqueamento” de um movimento numa dada 
posição, por um curto espaço de tempo, para depois voltar ao movimento.   
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 POPPING - Criado por Boogaloo Sam, nascido numa pequena cidade da Califórnia, 
que vindo do Locking, por volta de 1975 começou a criar seu estilo próprio com um 
movimento caracterizado por uma rápida contração e descontração muscular, num 
estilo muitas vezes perto da representação do movimento dos robots. 
 BOOGALOO – também criado por Boogaloo Sam mas que se caracteriza por 
movimentos circulares da anca. 
 FREESTYLE – originado em meados dos anos 80, é hoje a modalidade mais utilizada 
em vídeo-clips de música Rap, Rhythm & Blues e Pop, e não é dançada somente no 
Break da música, mas também ao longo da letra.  
Hoje em dia, todos estes estilos se caracterizam por uma forte ligação à música 
electrónica, normalmente feita por DJ’s, maiormente em compassos 4/4, e em termos 
coreográficos, por serem danças com um caráter quase acrobático, que se realizam 
muitas vezes em competições, conhecidas por “batalhas” entre bailarinos. Mais uma 
vez, a relação entre a música e o movimento é quase direta, havendo uma estrita ligação 
entre o “beat” da música e do movimento. 
Na referida passagem destes estilos para os estúdios de dança, vários autores referem a 
forma progressiva de ensinar os passos e as coreografias, que passa por utilizar no início 
músicas tocadas ou montadas com uma velocidade mais lenta do que seria utilizado 
normalmente, por introduzir aos poucos a utilização dos diferentes grupos musculares 
necessários para a execução destes movimentos, e por uma utilização progressiva da 
amplitude dos movimentos. 
 
2.3.4 Danças Orientais 
Designamos por “Danças Orientais” os estilos que, vindos do Médio Oriente e da cultura 
cigana Romena, se caracterizam por serem dançados exclusivamente por mulheres e 
que, à semelhança dos estilos anteriores, passaram para os estúdios e aulas de dança. 
Como características próprias destes estilos, destacamos os movimentos da anca, 
alternadamente ondulatórios e acentuados, com o ventre como centro propulsor de 
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energia que é espalhada para todo o corpo, as bailarinas desenham determinados 
contornos e figuras, como por exemplo círculos, caracóis, oitos, letras ou números, entre 
outros. 
 A dança é tradicionalmente dançada com os pés descalços, sendo caracterizada por ter 
movimento sensuais do dorso alterando balanços diversos. As dançarinas geralmente 
usam também um instrumento musical para ajudar a dar ritmo a dança, os chamados 
“sagats”, também denominados de “Zills” ou em Português de “crótalos”, são dois 
pequenos pratos ou címbalos metálicos (de bronze) que se prendem, com uns elásticos 
ou tiras de couro, ao dedo polegar e ao dedo médio e que, ao serem percutidos um no 
outro fazem um som metálico agudo. 
 A música é maiormente tocada por instrumentos de percussão, com ritmos pré-
definidos, e a cada padrão rítmico corresponde uma coreografia diferente.  
 
2.3.5 Broadway, Jazz e Musicais 
Broadway, Jazz e Musicais, aparecem aqui agrupados por, nas escolas e estúdios de 
dança do nosso país, se referirem a estilos muito semelhantes. Vindos da dança jazz 
teatral americana e do desenvolvimento dos espetáculos da Broadway, que evoluiu do 
espetáculo de entretenimento dos anos de 1920, em Nova Iorque, para uma cuidada 
integração do teatro, da canção e da dança, nas décadas de 1940, 1950, e muito 
impulsionado pelo cinema americano da mesma época. Caracteriza-se por ser um estilo 
relativamente livre, com uma forte ligação à música e no qual muitas vezes é pedido aos 
performers que integrem a dança com o canto.  
 
2.3.6 Sapateado 
O Sapateado nasce da ligação entre a dança tradicional irlandesa e as danças africanas, 
nos Estados Unidos da América em meados do séc. XIX. Na década de 1920, com a 
crescente popularidade da música Jazz nos Estados Unidos, o sapateado passa a estar 
definitivamente ligado a este estilo musical, sendo muitas vezes chamado de jazz dance 
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ou de jazz tap dance, dançado na rua, muitas vezes em forma de competição, para ver 
quem faz mais e melhor ao nível do ritmo com os pés, mas também nos clubes noturnos 
de Nova Iorque e de outras cidades americanas.  
Nos anos de 1930, 1940, o sapateado ganha uma enorme popularidade que se reflete na 
importância que assume nos musicais da Broadway e de Hollywood, evoluindo 
simultaneamente como dança social e dança teatral (Rato, 2007). Fred Astaire junta 
passos de sapateado às danças de salão e Gene Kelly às danças clássica e moderna.  
Quanto à sua ligação com a música, nas palavras de Rato (2007) 
“Elemento fundamental da dança, o ritmo traduz a essência do sapateado, 
podemos considerar esta forma de dança como um meio privilegiado para a 
compreensão e aplicação dos fundamentos rítmicos como a pulsação, a métrica, a 
estrutura rítmica, a acentuação – com destaque para os ritmos sincopados – e o 
fraseamento” (Rato, 2007:135,136). 
 
Num outro artigo, Rato (2006:161) defende que neste estilo de dança, a formação 
musical dos bailarinos é um importante contributo para a memorização de coreografias, 
para a criação de novos ritmos e para a seleção de acompanhamentos musicais 
adequados. 
Quanto aos passos básicos, dividem-se em passos de um som, sem transferência de 
peso (tap, stomp, toe, heel, brush, pull back); nos passos de um som que utilizam a 
transferência de peso (stamp, spet, leap) e nos passos de dois sons sem transferência de 
peso (cramp, walk, shuffle, pull-back step, flap) e nos de dois sons com transferência de 
peso (ball change). 
Em Portugal, foi com a chegada de Michel (Roubaix) em 1979 a Lisboa, que o sapateado 
começou a ser divulgado e ensinado. 
Desde 1994 que a comemoração do Dia Mundial do Sapateado (celebrado a 25 de Maio) 
tem sido o expoente máximo de divulgação deste tipo de dança no nosso país.  
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2.3.7 Síntese 
Em suma, vimos que todas as denominadas danças sociais aqui revistas têm uma forte 
ligação com a música e em particular com o ritmo, ao ponto de em muitas delas 
podermos, ao ouvir apenas a música, reconhecer o estilo de dança que lhe está 
associado, e da mesma forma, ao ver a dança, mesmo quando não acompanhada de 
música, reconhecer o tipo de música que a acompanharia. Em última análise, alguns 
destes tipos de dança partilham o mesmo nome com o estilo de música que lhes está 
associado. 
Então qual será a importância ou benefício de os professores destes tipos e técnicas de 
dança saberem de música? 
 
2.4 DA RELAÇÃO ENTRE A MÚSICA E A DANÇA, NUMA PERSPETIVA EDUCACIONAL, AO 
LONGO DO SÉCULO XX  
A perspectiva de interação entre a Música e a Dança/movimento adquiriu, a partir da 
primeira metade do séc. XX, uma dimensão educacional patente em várias abordagens 
pedagógicas e artísticas.  
No ensino da música, François Delsarte (1811-1871), Émile Jaques-Dalcroze (1865-1959), 
com o método Eurythmics, e Carl Orff (1895-1982) e Gunild Keetman (1903-1990) com o 
método Orff-Schulwerk, são os exemplos mais importantes de pedagogos que 
consideraram a importância do movimento no desenvolvimento rítmico e expressivo de 
alunos de música. 
No caso da dança, Rudolf Laban (1879-1958) foi o pedagogo que melhor integrou o 
estudo do ritmo musical como estratégia de desenvolvimento do movimento corporal. 
Delsarte, professor de canto e declamação, interessou-se pela relação que ocorre em 
cena entre a voz, o gesto e a emoção. Graças às suas investigações torna-se um teórico 
autodidata do gesto e da voz, lecionando cursos sobre a expressividade gestual e vocal 
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aplicada à estética das linguagens artísticas do canto, do drama, da música, da pintura e 
da escultura e terá inclusivamente tido como alunos, nos seus cursos e seminários, 
Eugéne Delacroix, Gioachino Rossini e George Bizet, entre outros (Souza, 2011). 
Partindo de uma pesquisa minuciosa sobre o comportamento humano, Delsarte 
defende que o movimento corporal reflete as emoções do ser humano sendo visto por 
muitos como um cientista da expressão corporal.  
“Delsarte was a true scientist: setting out to discover how the human body moves 
under the stimuli of emotions, he collected a vast amount of data from first hand 
observation of a human being in every possible circumstance and condition, and 
from this hundreds of thousands of examples, deduced basic laws” (Shaw, 
1988:10). 
Embora Delsarte nunca tenha focado a sua atenção na aplicação dos seus exercícios à 
dança, nos Estados Unidos, após a sua morte, os seus princípios foram amplamente 
estudados e postos em prática por vários coreógrafos e professores de dança, em 
particular por Ted Shaw. 
Émile Jaques-Dalcroze, compositor e professor de música suíço, em 1893 (após uma 
viagem à Argélia onde toma contacto com a música árabe, repleta de ritmos irregulares 
e complexos), torna-se professor do Conservatório de Genebra. Aí começa a defender 
que o ensino musical dos Conservatórios na Europa dá mais importância à mestria 
técnica que permite tocar todo o repertório “clássico” do que à expressividade, 
ignorando a importância do ritmo e da expressividade musical através do corpo 
(Dalcroze, 1967). 
Dalcroze defendia que o ritmo é o primeiro elemento que desperta a curiosidade das 
crianças e que a resposta natural ao ritmo é física, logo, o corpo deve ser o primeiro 
instrumento através do qual se reflete e interpreta o movimento e as nuances da 
música.  
Defendia ainda que o som é compreendido por qualquer parte do corpo e que a 
sensibilidade está muito perto das sensações. Para ser um músico sensível é preciso 
apreciar não só as nuances de altura sonora, mas também da energia dinâmica e das 
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variações de velocidade dos movimentos. Estas nuances devem ser apreendidas não só 
pelo ouvido, mas também pelos sentidos musculares (Dalcroze, 1967).  
Assim, começa a desenvolver um método pedagógico baseado no ensino do ritmo 
através do movimento corporal – Eurythmics – uma abordagem à Educação Musical que 
procura desenvolver a musicalidade num sentido lato (Juntunen, 2004).  
De acordo com o próprio Dalcroze (1967), a Eurhythmics ajuda os alunos a ouvir e imbuir 
todo o seu corpo e todo o seu ser com os sons musicais, o que reforça as sensações, 
regula as ações habituais e acorda as faculdades imaginativas.  
Este pedagogo acreditava ainda que a educação rítmica do corpo e da mente tinha uma 
influência benéfica no desenvolvimento pessoal dos alunos e no seu bem-estar, 
promovendo a harmonia na sua personalidade. Nas suas palavras: 
“The aim of all exercises in eurhythmics is to strengthen the power of 
concentration, to accustom the body to hold itself, as it were, at high pressure 
in readiness to execute orders from the brain, to connect the conscious with 
the sub-conscious, and to augment the sub-conscious faculties with the fruits of 
a special culture designed for that purpose. In addition, these exercises tend to 
create more numerous habitual motions and new reflexes, to obtain the 
maximum effect by a minimum of effort, and so to purify the spirit, strengthen 
the will-power and install order and clarity in the organism” (Dalcroze, 
1967:62). 
Dalcroze lançou as diretrizes de uma educação musical ativa que integra o corpo, a 
mente, o pensamento e o sentimento como uma unidade, conduzindo a uma 
consciência auditiva e desejo de comunicar. Criou assim uma educação psicomotora 
com base na repetição de ritmos que se reflete na progressão da complexidade e na 
sucessão do movimento, com o objectivo de traduzir em movimentos as emoções 
humanas (Marques, 2007). 
Se o movimento dançado de Dalcroze recebeu muitas influências das primeiras 
coreografias de Isadora Duncan, Loie Fuller, Mary Wigman e Grete Wiesenthal, a sua 
visão da Música, da Dança e da Educação Musical inspiraram gerações e gerações de 
músicos e de bailarinos. Muitos dos coreógrafos do séc. XX como Ruth Denis, Doris 
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Humphrey, Bessy Schoenberg e Meredith Monk, entre muitos outros, foram buscar 
muita da sua inspiração a Dalcroze (Seitz, 2005). 
Também Carl Orff (1895-1982) para além de compositor foi um influente pedagogo da 
formação musical. Juntamente com a sua colega Gunild Keetman, Orff desenvolveu, nos 
anos 20 do século passado, um “método” (o próprio não gostava de lhe chamar método, 
mas apenas “abordagem” à iniciação musical), conhecido por Orff Schulwerk, que 
integrava a música, o movimento, o drama (teatro) e o discurso falado, e defendia que 
todos os conceitos são aprendidos através da prática. Orff pretendia, através da 
improvisação, da execução instrumental em grupo e a solo, da canção e da dança, 
desenvolver nos alunos um sentido de autoconfiança e de interesse pelo processo 
criativo. 
Mas se, na primeira metade do séc. XX, na música e na educação musical, abundavam 
estes novos princípios pedagógicos virados para a expressividade através do corpo e do 
movimento, também a dança via nascer novas correntes e abordagens, muitas delas 
advogando novas relações com a música, a expressão musical e o ritmo.  
Isadora Duncan (1877 – 1927) advogava uma dança emocionalmente dependente da 
música como inspiração, mas sem ligação à estrutura musical.  
Mary Wigman (1886 – 1973), após ter estudado com Jaques-Dalcroze e Rudolf Laban, 
iniciou uma carreira como bailarina e coreógrafa, desenvolvendo o seu próprio estilo a 
que chamou a “Nova Dança Alemã” muito ligada ao expressionismo vivido na Alemanha 
da época.  
Para Wigman o ritmo corporal era indissociável do ritmo mental (influências dos estudos 
iniciais com Dalcroze), mas o ritmo sonoro jamais deveria comandar o ritmo mental.  
Fazendo uma clara distinção entre a música pré-existente e a música expressamente 
criada para suporte da dança, nas suas apresentações Wigman utilizava sobretudo 
instrumentos de percussão, que juntava à flauta, ao piano e o gamelão da Indonésia. 
Podia dançar para um texto falado ou mesmo em silêncio (influências do seu tempo 
passado com Rudolf Laban, primeiro como aluna, depois como assistente na sua escola 
em Ascona, na Suíça). 
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No entanto, o mais importante pedagogo no ensino da dança foi sem dúvida Rudolf 
Laban. 
Laban idealizava uma forma de arte que combinasse dança, música e poesia. Segundo a 
descrição de Wigman, enquanto sua aluna: 
 
“We danced with music and without it, we danced to the rhythms of poetry, and 
sometimes Laban made us move to words, phrases, little poems we had to invent 
ourselves”. Wigman (1975:34). 
 
Nas palavras de Shiller e Meiners:  
“Laban was one of the Central European pioneers involved in exploring the 
connection between psychology, visual art, music and movement. The synthesis of 
fields allowed for considering the expressive and sociological potential of 
movement for both individuals and the community” (Shiller e Meiners, 2003:98). 
Sem queremos fazer aqui uma apresentação completa das valiosas contribuições de 
Rudolf Laban para a análise e compreensão da dança e do movimento, julgamos no 
entanto pertinente debruçarmo-nos sobre o que Laban diz em relação ao factor 
“tempo” e em particular sobre ritmo. 
Rudolf Laban defendia que o movimento humano é constituído por quatro elementos 
(espaço, tempo, peso e fluência), quer seja na arte de dançar, num trabalho mecânico 
ou no dia-a-dia de qualquer ser humano. Assim, a partir da observação do movimento 
de pessoas na execução das mais diversas tarefas, que incluíam bailarinos, 
trabalhadores fabris, atletas de esgrima, entre outros, desenvolve a sua teoria “Laban 
Movement Analysis” que, como o próprio nome indica, consiste numa análise 
sistemática do movimento. 
A linguagem na análise do movimento em Laban apresenta os quatro factores de 
movimento, cada um deles constituído por elementos bipolares, como se pode observar 
na figura 3:  
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Figura 3 - Relação entre as Unidades Estruturais do Movimento segundo Laban (1974) 
 
Ao analisar as obras de Laban verifica-se que o factor “tempo” contempla elementos 
como: ritmo, velocidade, duração, acentuação e periodicidade (Laban, 1971). 
Relativamente ao ritmo, podemos destacar a função rítmica do próprio movimento, que 
Laban (1971) considera a relação entre a energia, as dimensões corporais, espaciais e 
expressivas. 
Segundo Laban (1978) a velocidade é a "média que permitimos a um movimento 
suceder a outro" e pode ser rápida, normal ou lenta. Por outras palavras, Robatto (1994) 
diz que a velocidade é o tempo variável gasto no percurso de um movimento. A 
velocidade pode ser acelerada ou retardada. 
Sobre a periodicidade, Robatto (1994) defende que é o que imprime o ritmo 
coreográfico percebido pela relação entre a pulsação padrão e os diversos movimentos 
sucessivos que podem ser subdivididos em frases e sequências estruturadas, de forma 
continua ou interrompida, repetida, transformada ou variada, regular ou irregular.  
Sobre a acentuação, esta ocorre quando algum relevo incide na trajetória do 
movimento. 
Quanto à duração, está relacionada com o início e o termo de cada movimento.  
Por ultimo, quanto à pausa, Laban (1978) explica que é o momento em que qualquer 
ação corporal para ou é retirada por um período de tempo. 
O discurso educacional de Laban está enraizado tanto na filosofia da dança moderna do 
início do século como nas ideias da Escola Nova difundidas por John Dewey na 
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Inglaterra. Para essa escola, os ideais de expressão interior e emoção humana são 
entendidos como os princípios edificantes da criação artística / educacional (Marques, 
2001). 
O vasto trabalho de análise do movimento de Laban e a criação de uma nova técnica de 
dança que denominou de “dança livre” revolucionaram tanto o mundo da dança como o 
da educação, e até hoje exercem influência nos meios académicos e práticos da dança 
(Marques, 2001), mas também da música. 
Gambetta (2008) faz uma descrição da aplicação da teoria do Esforço de Laban no treino 
de maestros e futuros maestros, concluindo que: 
“Laban training offers conductors a comprehensive set of tools for conceiving 
and executing potent, persuasive movements that display genuine equivalence 
with sounds of music. The Motion Factors, Effort elements and Effort/Shape 
affinities are the raw ingredients conductors combine to create “recipes” for 
movements that perfectly reflect both conductor’s own personal movement 
style and the musical and technical demands present in score” (Gambetta, 
2008:77). 
Baseando-se na Análise do Movimento de Rudolf Laban, Doris Humphery (1959) 
considera quatro tipos de organização rítmica própria dos humanos:  
 
“First, the breathing-singing-speaking which leads to phrasing and phrase rhythm. 
Then the partly unconscious rhythms of function: the heartbeat, peristalsis, 
contraction and relaxation of muscles, waves of sensation through the nerve ends. 
Another is the propelling mechanism, the legs, which [humans] discovered would 
support [them], one after the other, while moving in space, and which provided 
also a conscious joy in beat as the weight changed. Lastly, there is emotional 
rhythm: surges and ebbs of feeling, with accents which not only supply strong 
rhythmical patterns but are a measure for judging emotional rhythms in others. 
(Humphery, 1959:105). 
No entanto, a autora considera que apenas três destes são utilizados na dança: 
1. Ritmo motor – ligado à noção de pulsação; 
2. Ritmo da respiração – ligado ao fraseamento e à noção de frase de movimento; 
3. Ritmo emocional – ligado às qualidades expressivas da sequência de movimento. 
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Sem dúvida que a Música e a Dança são artes “temporais”. Ambas estruturam o domínio 
do tempo e são feitas de padrões que ocorrem no tempo, e nesse sentido, o seu maior 
“ponto de encontro” é o ritmo. 
Em síntese, vimos, de forma breve, como a perspectiva do ensino da dança e da sua 
relação com a música se alterou ao longo do século XX, muito graças ao trabalho 
desenvolvido por Delsarte, Dalcroze, Orff, mas especialmente pelo trabalho 
desenvolvido por Rudolf Laban, que aliou a sensação, a intenção e o sentimento ao 
movimento e ao ritmo próprio (de cada um), bem como por muitos dos seus seguidores 
que continuam, ainda hoje, a estudar e a desenvolver os princípios delineados pelo 
“mestre”. 
No entanto, a dança tem percorrido um longo caminho desde que estes grandes 
pedagogos nos deixaram as suas ideias e princípios, que serviram de base à construção 
de uma educação artística da era moderna. 
Partindo precisamente do que foi analisado, no início deste capítulo, sobre a dança na 
atualidade e a sua relação com as outras expressões artísticas, que abordagens podem 
ser feitas à música, no âmbito da dança em contexto educativo? 
 
2.5 POSSÍVEIS ABORDAGENS MUSICAIS NO ENSINO DA DANÇA HOJE 
 Ao rever a literatura específica sobre a música para aulas de dança, (Sawyer, 1985; 
Cavalli, 2001; Toming e Selke,2010 e Wong, 2011) observamos que muita tem sido 
escrita por acompanhadores musicais com uma larga experiência no acompanhamento 
de aulas de dança, especialmente de técnicas de dança clássica. De uma forma geral, 
como visto no ponto 2.2 do presente capítulo, estes autores têm defendido 
principalmente a relação rítmica e dinâmica entre a dança e a música. 
Já anteriormente falámos da forma como importantes pedagogos da dança como Laban 
e Humphery lidaram com o ritmo e a relação tempo / movimento e som, mas pela sua 
importância nesta relação, cremos que o ritmo merece aqui uma referência mais 
pormenorizada. 
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2.5.1 O Ritmo 
Para falar de ritmo importa definir alguns conceitos. Não apenas o conceito de ritmo, 
por si só, mas também o conceito de pulsação e de sensação de pulsação, de tempo 
musical, de frase (rítmica, melódica ou de movimento) de métrica e de percepção da 
métrica. 
Paul Fraisse (1982:151) definiu ritmo como “a percepção da ordem”. Guedes (2005) 
defende que nesta definição está implicado que podemos predizer ou antecipar o que 
vem a seguir numa sequência rítmica e as características da previsibilidade distinguem 
ritmo de arritmia. 
Esta previsibilidade do ritmo é fundamental quando falamos da relação entre a Música e 
a Dança, pois é o que permite que o bailarino inicie o movimento antecipadamente, 
para que este seja executado “no tempo” ou na pulsação certa da música (Côté-
Laurence, 2000).  
 
Côté-Laurence (2000) refere vários estudos que têm sido feitos sobre os factores 
facilitadores da sincronização motora do ritmo da música com o ritmo do movimento, 
que citaremos mais adiante. 
Parncutt (1987, como citado por Guedes, 2005) defende que o ritmo musical está 
intimamente ligado às características físicas do corpo humano. Os “tempos” musicais 
que conseguimos produzir e perceber estão relacionados com certas periodicidades do 
corpo humano como o bater do coração ou o ritmo próprio do nosso andar. 
Em português, o termo “tempo musical” e “pulsação” são normalmente utilizados 
indistintamente pelos músicos.  
Por tempo musical entendemos um batimento regular ou um certo número de 
batimentos regulares por minuto, que nos é dado ou pela indicação do andamento no 
início da partitura (faz parte dos códigos da música saber que um “Allegro” tem um 
tempo mais rápido do que o “Adágio”, mas mais lento do que o “Vivo” ou “Presto”, por 
exemplo), ou pela indicação do tempo metronómico, (introduzida inicialmente por Bela 
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Bartok e desde então vulgarizada na música escrita, em que, no inicio da partitura temos 
uma indicação, por exemplo, de quantas semínimas deverão caber, exatamente num 
minuto, para que a peça seja tocada precisamente à velocidade que o compositor 
idealizou). Ou seja, estas medidas de tempo são, no caso da indicação metronómica, 
muito específicas, e no caso da indicação de andamento, um pouco mais subjetivas, mas 
no entanto, consensuais entre músicos e não músicos. 
O mesmo não acontece com a pulsação ou com a sensação de pulsação.  
A palavra “pulsação”, que obviamente vem do “pulsar” do coração, que normalmente 
sentimos no pulso. Em termos musicais refere-se também a um “batimento” contínuo e 
regular que subentendemos ao ouvir uma música. Quase toda a música que ouvimos é 
construída sobre algum tipo de pulsação (com exceção do chamado canto gregoriano e 
de certas experiências da música pós-serial e electrónica, que propositadamente não 
transmitem qualquer tipo de ritmo ou de pulsação) (Guedes, 2005). 
 
De acordo com o Dicionário da Língua Portuguesa da Porto Editora (Versão on-line) 
pulsação (no sentido musical) é uma “unidade abstrata de medida do tempo musical, a 
partir da qual se estabelecem as relações rítmicas”.   
Ou seja: quando eu oiço uma música, qual é a percepção que tenho da pulsação dessa 
música? Por outras palavras, a que velocidade bato o pé ao som daquela música? 
Guedes (2005) defende que uma sequência rítmica pode evocar ou sugerir diferentes 
sensações de pulsação. Diferentes sujeitos encontraram numa mesma música diferentes 
pulsações, uns encontrarão pulsações mais rápidas e outros tenderão a encontrar 
pulsações mais lentas. O mesmo autor defende ainda que os músicos, de uma forma 
geral, tendem a encontrar pulsações mais lentas do que os “não músicos”.  
Com efeito, observações experimentais levadas a cabo por Parcnutt (1994) demonstram 
que a sensação de pulsação pode ser bastante ambígua e que esta ambiguidade 
aumenta à medida que os padrões rítmicos se vão complicando. 
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Um outro elemento musical normalmente associado ao ritmo, embora esteja ligado 
também a outros elementos como a melodia e a harmonia, é o conceito de frase 
musical.  
O mesmo conceito de frase é também utilizado na dança, como frase de movimento, 
referindo-se a uma sequência organizada de movimentos, no plano temporal, que tem 
“um princípio, um meio e um fim” Humphery (1959:295). 
Bloom e Chaplin (1982) referem a frase de movimento como a mais pequena unidade 
formal: 
 “A phrase is the smallest and simple unit of form. It is a short but complete unit, it 
has a beginning, middle and end. Every phrase contains this basic structure.” 
(Bloom e Chaplin 1982: 352). 
O conceito de frase está ligado primeiramente ao discurso falado e à respiração. Assim, 
uma frase terá lugar entre duas respirações, mas tem também uma organização lógica e 
em certa medida, autónoma, com um princípio, um meio e um fim. 
O Dicionário da Língua Portuguesa da Porto Editora (versão on-line) define “frase” como: 
“unidade linguística com sentido completo, que contém pelo menos um verbo principal, 
sendo delimitada na escrita por letra maiúscula, no início e, no fim, por um sinal de 
pontuação”. 
O mesmo dicionário define “frase musical” como “parte de um discurso musical, 
pontuada em geral por uma cadência, que forma ou exprime um pensamento musical 
completo”. 
Se na música o conceito de frase está ligado não só ao ritmo, mas também à melodia, e 
à harmonia, na dança o conceito de frase de movimento está ligado não só ao ritmo, 
mas também à organização do movimento (com princípio, meio e fim), e à eventual 
deslocação no espaço  
Por isso as frases de movimento não têm que coincidir, nem no tempo nem na 
estrutura, com as frases musicais, e sugerimos que se os professores de dança e os seus 
alunos não tiverem consciência destas diferenças, poderão ter dificuldade em “encaixar” 
as suas frases de movimento nas frases musicais. Por outro lado se os músicos não 
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tiverem também consciência destas diferenças, poderão ter mais dificuldade em 
encontrar um vocabulário comum entre a dança e a música. 
Mas também a métrica tem levantado muitas questões e dificuldades de comunicação 
entre os músicos e os bailarinos ou coreógrafos.  
Por métrica musical entendemos uma hierarquia num grupo de pulsações, com a 
alteração periódica de tempos ou pulsações fortes e tempos ou pulsações fracas. 
Parncutt (1994) defende que se a sensação de pulsação está relacionada com 
características físicas do corpo humano, a percepção de métrica está relacionada com a 
forma como o nosso cérebro processa essa informação.  
À definição de métrica estão ligados os compassos, que não são mais do que 
organizações métricas que os compositores utilizam para melhor executarmos e 
compreendermos a sua música. 
Quando falamos de um compasso de quatro tempos, por exemplo, já sabemos que o 
ritmo se organiza em grupos de quatro tempos e que, muito provavelmente o primeiro 
tempo será o mais forte, o mais importante, seguido do terceiro tempo e que o segundo 
e o quarto tempo são os mais fracos desse grupo, nesta organização hierárquica que 
constitui a métrica. 
No entanto, se tanto a sensação de pulsação como a percepção de uma métrica são 
subjetivas, como encontrar pontes que ultrapassem esta subjetividade e possam ajudar 
a aproximar a comunicação entre bailarinos, professores de dança ou coreógrafos e 
músicos ou compositores? 
Um dos exemplos clássicos de como músicos e bailarinos entendem e sentem de forma 
diferente a pulsação, a métrica, e consequentemente, a música, a sua análise, e a sua 
adequação ao ritmo próprio do movimento é o caso da Valsa. 
Qualquer músico ou qualquer pessoa que tenha estudado música no Ocidente sabe que 
por definição as valsas se escrevem principalmente utilizando um compasso de 3/4 (três 
semínimas em cada compasso) o que quer dizer que cada compasso tem três tempos 
em que o primeiro é hierarquicamente mais forte do que o segundo e o terceiro e que 
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ao utilizar a semínima como unidade de tempo, cada tempo será divisível por dois, ou 
seja em duas colcheias. Então, a forma de “contar” ou “sentir” uma valsa será algo 
como: 1 – 2 – 3 ou 1 e 2 e 3 e 1 e (…). 
No entanto, quando os bailarinos dançam ou marcam uma valsa, a forma como a 
contam e a sentem será 1 - e – e – 2 – e – e – 3 – e – e 4 (…), utilizando no fundo o 
primeiro tempo de cada compasso, como se fosse a pulsação, o que, “na cabeça” de um 
músico, corresponderia a um compasso de 6/8 ou a um 12/8. 
Neste exemplo podemos ver como é fácil subentender pulsações diferentes e como essa 
sensação de pulsação vai ter repercussões na métrica e, em última análise, na forma 
como interpretamos e entendemos essa música, seja do ponto de vista apenas auditivo, 
seja na sua relação com o movimento. 
Mas então como abordar o ritmo e o estudo do ritmo no contexto do ensino da dança? 
Vários estudos têm sido feitos sobre esta temática, e em particular sobre os factores 
facilitadores da sincronização sensório-motora entre o ritmo ouvido e o ritmo do 
movimento, grande parte deles, levados a cabo por professores de dança ou de técnica 
de dança, que abordam a música não sob o ponto de vista de como a ensinar aos alunos 
de dança, mas sim, sob o ponto de vista de como a utilizar na sala de aula para facilitar o 
desenvolvimento das competências dos estudantes. 
Pollatou, Hatzitaky e Karadimou (2003) investigaram a eficácia de um acompanhamento 
musical feito apenas com recurso a um tambor que batia o tempo ou a pulsação sem 
variações rítmicas, em comparação com um acompanhamento musical mais complexo, 
feito por uma harmónica que tocava uma melodia com diferentes ritmos, como 
acompanhamento do desempenho motor de paços rítmicos específicos de dança. Para 
tal, 30 sujeitos sem formação prévia em música ou em dança, executaram uma 
sequência de movimento em sincronização com uma sequência rítmica de oito 
compassos. Os sujeitos que executaram o movimento com o apoio do tambor 
mostraram melhor sincronização com o estímulo auditivo externo do que os sujeitos 
que executaram a mesma sequência de movimento ao som da música tocada na 
harmónica. Pela observação dos resultados, os autores do estudo sugerem que para 
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movimentos altamente complexos como os envolvidos na dança, o trabalho de 
sincronização com a música é mais fácil quando esta é apenas o marcar da pulsação do 
que quando o acompanhamento musical é complexo rítmica, melódica e 
harmonicamente.  
Também Côté-Laurence (2000) estudou a importância do ritmo na aprendizagem da 
técnica de dança clássica. Neste estudo, cinco professores de técnica de dança clássica 
com bastante experiência foram entrevistados e posteriormente observados nas suas 
aulas pela investigadora. Os resultados do estudo sugerem que compreender o 
processamento de elementos rítmicos e o controle da sincronização podem facilitar o 
desenvolvimento da técnica de dança clássica nos alunos. 
Ainda sobre a sincronização sensório-motora, Spilthorn (1982) fala da música utilizada, 
nas aulas de dança, como regulador de padrões motores, defendendo que o 
acompanhamento musical na prática de dança constitui um sistema de informação de 
retorno sobre a prática do aluno. A autora refere um estudo de Brack e Roelands (1981, 
como citado por Spilthorn, 1982) que analisa as capacidades das crianças para 
coordenar os seus movimentos com a música e em que os resultados são sintetizados da 
seguinte forma: 
- A sincronização sensório-motora para as crianças é facilitada quando: os padrões de 
dança estão adaptados ao seu nível de performance, o tempo do acompanhamento 
musical corresponde ao tempo natural da criança e a música apresenta uma estrutura 
clara. 
- A aprendizagem é mais eficaz quando os alunos aprendem skills motores complexos, 
começando com um padrão motor simplificado mas executado no tempo natural, do 
que começando com um padrão complexo que é executado num tempo lento. 
- A estrutura rítmica da música ajuda a sentir os impulsos certos e o seu carácter 
contínuo, guia o executante a inibir movimentos supérfluos. 
Por último referiremos um estudo de Côté-Laurence (1993) que aplica as noções de 
memória, aprendizagem seriada, requisitos de atenção, antecipação e sincronização em 
situações práticas de dança. Segundo a autora, a literatura mostra que os indivíduos 
treinados musicalmente percebem, produzem e reproduzem padrões rítmicos com 
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maior precisão do que os indivíduos não treinados. Assim, percebe-se que o 
conhecimento dos processos cognitivos envolvidos na percepção do ritmo, na 
planificação e na produção de respostas motoras corretas se torne crítico no 
planeamento de experiências adequadas de aprendizagem em dança. 
Sugerimos que tal como defende Côté-Laurence, um treino musical específico pode 
ajudar à produção e reprodução de padrões rítmicos com maior precisão, mas que 
treino musical ou que treino rítmico será este? 
Zallman (1971) sugere os conteúdos de um treino musical para estudantes de dança, 
baseado não apenas no estudo do ritmo, mas também noutros parâmetros próprios da 
música e das suas múltiplas funções e relações com a dança, no entanto, no que ao 
treino rítmico diz respeito, salientamos os seguintes aspetos:  
Num primeiro momento a autora sugere que os termos musicais e as suas definições 
sejam trabalhados. 
“A first introductory session must be devoted do definition of terms to be used 
during the course, the correct usage of which will be absolutely indispensable to 
the study of rhythm” (Zallman, 1991:81).  
 
Neste ponto a autora refere alguns dos conceitos que já discutimos, como o de 
pulsação, métrica, e tempo. Depois propõe que cada estudante tenha um pequeno 
tambor ou pandeiro e que o instrutor (que aconselha que seja um músico) dê instruções 
para que os alunos consigam reproduzir pulsações estáveis e diversas velocidades, 
diferentes padrões rítmicos com variações de tempo e uma série de outros exercícios 
que se prendem com a percepção da pulsação, da métrica e da divisão ou subdivisão do 
tempo. 
De seguida a mesma autora propõe que os alunos aprendam a ler e a escrever a notação 
rítmica tradicional, defendendo que o objetivo destes exercícios é desenvolver a 
capacidade de compreender a aritmética do ritmo em qualquer compasso. 
Propõe também exercícios específicos para o trabalho de “compassos simples” (de 
divisão binária) e “compassos compostos” (de divisão ternária) e ainda de compassos 
mistos ou irregulares (que misturam num mesmo compasso as duas divisões), propondo 
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que todo este tipo de material seja abordado pela audição, execução instrumental, 
leitura e escrita. 
Para o desenvolvimento da “audição interior” (capacidade de mentalmente imaginar o 
som e a música sem recurso à audição ou à execução) propõe uma série de exercícios 
que partem do uso das palavras, do ritmo, e da rítmica inerente ao discurso falado. 
(Zallman, 1991). 
No entanto, Zallman começa e termina o seu artigo falando da importância de não 
restringir o trabalho musical a desenvolver com alunos de dança os aspectos rítmicos, 
dando uma série de outras indicações que abordaremos no ponto seguinte deste 
capítulo (Para além do ritmo). Nas suas palavras: 
“What is advocated here, is a less humdrum reliance of music to project what the 
dancer, by thorough rhythmic training, must assume as his responsibility, and a 
more imaginative insight into discovering deeper relationships when combining 
the two arts” (Zallman, 1971:80). 
Também Katherin Teck (1994), no seu livro “Ear training for the body” propõe uma série 
de exercícios rítmicos a serem feitos numa aula específica de música para alunos de 
dança, de entre os quais destacamos: 
- A utilização do corpo como instrumento de percussão – dando uma série de exemplos 
de diferentes ações das mãos e pés para montar padrões rítmicos com diferentes sons. 
Por exemplo, num dos primeiros exercícios propostos (cujo grau de dificuldade vai 
aumentado) a autora propõe um esquema muito simples de bater com a mão direita 
(MD) e a mão esquerda (ME) no peito ou nos joelhos, num esquema de oito tempos e 
oito batimentos com a mesma duração, com a seguinte estrutura:  
MD – ME – MD – MD – ME – MD – ME – ME, em que o primeiro e o quinto batimento 
serão mais fortes, dando-nos a clara sensação de 4 tempos mais 4 tempos. 
Se fizermos o mesmo esquema, mudando apenas as acentuações, a sensação rítmica já 
vai ser diferente: 
MD – ME – MD – MD – ME – MD – ME – ME 
1          2        3         1        2        3         1        2 
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Daqui, a autora progride para uma série de exercícios com uma utilização mais 
complicada das mãos, dos pés e dos sons feitos com a boca, trabalhando sempre a 
lateralidade, passando depois para o domínio dos instrumentos de percussão, não só os 
mais conhecidos e tradicionais, como novos instrumentos que os próprios estudantes 
possam encontrar ou construir. 
Os exercícios propostos por Teck, se levados “à risca”, obrigarão a um grande 
desenvolvimento da capacidade rítmica dos estudantes de dança, mas, longe de se ficar 
pelo ritmo, a autora continua explorando outras relações possíveis entre a música e a 
dança e outros conteúdos musicais que defende serem fundamentais para a formação 
do bailarino/performer. 
Em síntese, neste ponto sobre o ritmo na música e no ensino da dança, analisámos os 
conceitos de ritmo, pulsação, frase, métrica e compasso, e olhámos, de forma breve 
para alguns estudos feitos no âmbito do ritmo, da percepção rítmica e dos elementos 
facilitadores de uma aprendizagem de sincronização do movimento com o tempo e a 
música, de bailarinos e não bailarinos. Vimos ainda a proposta que alguns autores 
avançam sobre exercícios específicos para potenciar o desenvolvimento rítmico dos 
alunos de dança. 
 
Parece-nos então, poder inferir que o estudo do ritmo é um fator determinante no 
desenvolvimento dos estudantes de dança, e que este deve ser feito do ponto de vista 
teórico, mas principalmente do ponto de vista prático, de sentir e reproduzir os 
diferentes ritmos musicais no corpo e no movimento. 
Mas se a relação entre a dança e a música está longe de se esgotar nas suas relações 
rítmicas, será que o ensino da música específico para bailarinos, e consequentemente a 
formação dos professores de dança se deve basear apenas nos aspectos rítmicos?  
No próximo ponto propomo-nos fazer uma revisão da literatura sobre outros conteúdos 
específicos de música que possam ou devam estar presentes na formação musical de 
alunos de dança, os potenciais futuros bailarinos, performers e professores de dança. 
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2.5.2 Para além do ritmo 
Sem nos esquecermos que o ritmo é um dos factores mais importantes a ser trabalhado 
num contexto de aprendizagem musical de estudantes de dança, bailarinos /performers, 
professores ou futuros professores de dança, a revisão de literatura mostra-nos que 
muitos autores defendem uma abordagem à música que vá para além dos parâmetros 
rítmicos e se estenda para outros domínios também presentes na relação entre a música 
e a dança dos nossos dias. 
Neste ponto, abordaremos alguns desses autores e falaremos também da nossa 
experiência como professora de música numa instituição de ensino superior de dança, 
dos conteúdos que temos contemplado no nosso plano de estudos e dos resultados que 
de uma forma absolutamente empírica, temos observado. 
Como já foi referido, Katherin Teck é um dos raros exemplos de músicos com uma larga 
experiência de acompanhamento musical de aulas de técnica de dança moderna e 
contemporânea e de aulas de dança criativa para crianças, que escreveram 
especificamente sobre o treino musical dos bailarinos.  
No citado livro “Ear training for the body” (1994), para além dos exercícios de 
desenvolvimento rítmico que já abordámos, Teck propõem uma série de outros 
exercícios que obrigam, ou visam desenvolver, uma compreensão já mais conceptual da 
relação entre a música e a dança, e das possíveis relações entre estas, para além do 
ritmo, com base especificamente na dança contemporânea. Para isso a autora propõe o 
trabalho com elementos como melodia, harmonia, timbre, e forma, e as diversas formas 
de o movimento se relacionar com cada um destes elementos musicais e defende que, 
usando os princípios propostos no seu livro, os bailarinos poderão desenvolver várias 
competências que resume da seguinte forma: 
“Improve their listening skills; Expand their knowledge of musical elements, 
terminology, and procedures; Explore various methods of combining music and 
movement for theatrical dance; Learn the basics of music notation and how to 
scan musical scores for information pertinent to dance performance; Broaden 
their acquaintance with contemporary styles as well as with music from past 
and other cultures; Know how to go about finding appropriate existing music 
for choreographic projects; Fell more comfortable in communicating their 
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musical needs – to studio instrumentalists, conductors, performing ensembles, 
and collaborating composers; Experience deeper aural and visual awareness 
when attending performance by other dancers; develop personal tastes in 
musical collaboration for theatrical dance; Consider practical and affordable 
ways to include the excitement of live music and dance performances; Enjoy 
new approaches to experimenting with movement and sound” (Teck, 1994: vii – 
viii). 
Embora o descrito possa parecer muito ambicioso para estar contido num só livro, 
podemos afirmar, por termos posto em prática, ao longo dos últimos anos, nas aulas de 
música com os alunos do ensino superior de dança, vários dos exercícios propostos por 
Teck, que este é, em nosso entender, um “manual” precioso e muito abrangente para a 
formação em música dos futuros bailarinos. 
Também Zallman (1971) explora outras possíveis relações entre a música e a dança, 
fazendo no entanto uma distinção clara entre o que considera música para uma criação 
coreográfica e música para suporte do estudo das técnicas de dança, referindo que a 
distinção entre estes dois conceitos deve ajudar a selecionar a música a utilizar em cada 
momento, e de acordo com as necessidades de cada contexto específico. 
Assim, Zallman (1991:74) aponta como possíveis bases para a escolha musical o que 
chama de “atmosphere ” (que em Português se tem designado, neste contexto, por 
atmosfera, ambiente ou caráter) e que define como “A correspondence of general mood 
or character between music and dance”, ressalvando que, sendo a música, por 
definição, abstrata, esta noção de atmosfera ou carácter musical é bastante subjetiva e 
que uma música poderá ter respostas muito distintas quanto ao seu carácter ou 
“atmosfera”, de pessoa para pessoa ou de bailarino para bailarino. Ainda assim, nas 
palavras de Zallman: 
“Neither metric nor atmospheric motivations by themselves can be dependent 
upon to culminate in a unique expression of music and dance; yet an intermingling 
or constant shifting emphasis upon one or the other will certainly provide a fertile 
basis for the creation of that unique form” (Zallman, 1991:75). 
A mesma autora cita ainda outras possíveis relações entre a música e a dança como por 
exemplo o “gesto musical” – que define como um gesto ou movimento que completa a 
música em vez de simplesmente a imitar ou o som que completa o gesto de movimento 
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sem apenas o imitar, e defende ser esta uma ferramenta “muito poderosa” quando 
usada de forma apropriada (Zallman, 1991).  
Ao falar especificamente de música para a aula de técnica de dança, Zallman (embora 
referindo que o aspecto mais importante continue a ser o ritmo e a métrica da música, 
após um estudo aprofundado do ritmo como o que sintetizámos no ponto anterior), 
propõem que a escolha musical para apoio das aulas possa ser “mais variada”, 
contribuindo assim com outros factores para a qualidade do movimento e da 
expressividade. 
Sugerimos que embora não caiba ao professor de técnica de dança a responsabilidade 
de ensinar os conteúdos próprios de uma disciplina de música, uma variada escolha 
musical para as aulas de técnica de dança contribuirá não só para desenvolver uma 
cultura de conhecimento de vários estilos de música nos alunos, mas também em última 
análise para, como defende Zallman, o desenvolvimento da qualidade e da 
expressividade do movimento. 
Sobre este ponto, citaremos o trabalho desenvolvido recentemente por Ana Cristina 
Francês (2013) que, no âmbito do estágio incluído nos seus estudos de mestrado, 
leccionou várias aulas de técnicas de dança clássica a duas turmas do 8º ano do curso 
vocacional de dança. Segundo a autora: 
“Numa amostra de 19 indivíduos do sexo feminino, com idades compreendidas 
entre os 13 e 14 anos de idade, dividiu-se as 40 horas de lecionação, inseridas no 
estágio, aplicando um único plano de aula, em quatro blocos diferentes, com 
estímulos musicais diversos” (Francês, 2013:79). 
Assim, num primeiro bloco foi utilizada música gravada (o meio normalmente utilizado 
na escola em questão, e portanto do conhecimento dos alunos), num segundo bloco as 
aulas foram dadas sem suporte musical, num terceiro bloco as aulas foram dadas com o 
apoio de um músico acompanhador (neste caso um flautista) e no último bloco era 
pedido às alunas que, dentro da sua música de preferência, fizessem uma seleção de 
músicas “passíveis” de serem utilizadas nas aulas de técnica de dança clássica, as suas 
propostas (dentro da música pop) foram sendo apreciadas e selecionadas, sendo depois 
utilizadas nas aulas do 4º bloco. 
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Através do preenchimento, por parte da professora, de grelhas de observação e diários 
de bordo, pelo registo de algumas aulas em vídeo e respetiva observação e pelo 
preenchimento de um inquérito dado às alunas no final do 4º bloco, a autora conclui:  
“Constatou-se através da observação, posteriormente corroborada com os 
resultados das respostas aos inquéritos, que as alunas melhoraram as 
competências técnicas tais como a verticalidade, o uso da respiração no 
movimento e o foco, bem como a expressividade, quando se sentiram envolvidas 
no processo de ensino/ aprendizagem, quando este se aproximou das suas 
expectativas e objetivos. As alunas percepcionaram que, com o auxílio da 
interpretação da música, podem aplicar a sua personalidade e características de 
movimento próprias na execução dos exercícios, sendo esta uma mais-valia que se 
retira do estágio. Desta forma apropriam-se do trabalho, empreendem mais 
esforço nas aulas e demonstram mais autonomia, autossatisfação e 
autorrealização, elementos essenciais da motivação intrínseca” (Francês, 2013:81). 
Especificamente sobre a formação dos professores de dança do ensino vocacional no 
nosso país, Nascimento (2010) ao questionar o seu grupo de respondentes (professores 
de técnica de dança no ensino vocacional da dança em Portugal continental) sobre as 
dificuldades sentidas no campo das condições de trabalho, identificou dois grupos de 
dificuldades sentidas pelos respondentes: os espaços físicos e a música. 
No que diz respeito à utilização da música em contexto de sala de aula, os respondentes 
identificaram as dificuldades inerentes a dar aulas com música gravada em vez de ter a 
presença de um músico acompanhador e a dificuldade na aquisição de música gravada 
apropriada e com qualidade. Como consequências referem o não cumprimento dos 
objetivos relacionados com a qualidade dinâmica dos exercícios e o deficiente estímulo 
da acuidade musical dos alunos.  
Por seu lado, Rui Leitão – Professor de música na Unidade Curricular de Práticas de 
Expressão e Comunicação I, na Licenciatura em Dança da Faculdade de 
Motricidade Humana da Universidade de Lisboa - defende que: 
“Pela sua importância, os profissionais da Dança devem entender a Música como 
uma ferramenta de trabalho essencial. Todavia, a sua abordagem não se pode 
formatar nos tradicionais paradigmas do ensino da música. Impõe-se ir ao 
encontro da especificidade dessa inter-relação, o que passará sempre por uma 
 
121 
prática de escuta mais informada e adequada aos objetivos propostos” (Leitão, 
2007: 163). 
O mesmo autor acrescenta ainda: 
“Se tivermos de apontar um universo de pessoas cuja relação com a música seja 
verdadeiramente próxima, vivida e intensa, um dos primeiros que devemos 
considerar é precisamente aquele constituído por todos os que entram 
diariamente num estúdio ou numa sala de aula para trabalhar o corpo em 
permanente interação com a música (…) É urgente melhorar a formação musical 
dos profissionais da dança, mas não através do tradicional solfejo. Impõe-se 
desenvolver o hábito de descriminar aquilo que se ouve, traduzindo os parâmetros 
musicais existentes num vocabulário que sirva ambas as disciplinas e que garanta 
uma plataforma comum de entendimento” (Leitão, 2007:164). 
Leitão deixa-nos aqui algumas pistas sobre as suas concepções do ensino da música 
adaptado às necessidades dos profissionais da dança dos nossos dias. 
Por último, faremos referência a alguns trabalhos de investigação sobre a relação entre 
a música e a dança, feitos no âmbito performativo/coreográfico, mas que, em nosso 
entender, ilustram a variedade de relações possíveis entre a música e a dança, que, de 
alguma forma, poderão ou deverão ser contempladas no contexto educativo. 
Sobre o que Zallman chama de “atmosfera” e que na nossa prática profissional temos 
apelidado de carácter da música ou ambiente que a música cria e a sua influência na 
dança, será importante referir que a escolha de uma música (pré-gravada, composta 
especificamente para, ou em junção com o trabalho coreográfico, ou ainda, executada 
ao vivo) se reveste de uma fulcral importância na forma não só como os bailarinos vão 
dançar, mas também na forma como o público vai observar e apreender a peça 
proposta.  
Também Hodgins (1992) desenvolveu uma experiência em que preparou um vídeo de 
um dueto de dança com cerca de 6 minutos que, segundo o próprio “was deliberately 
made amorphous, without strong indications of structure, motive, rhythm or prevailing 
speed (the tempo, in fact, varied) ” (Hodgins, 1992: 2). 
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Este vídeo foi mostrado com 3 diferentes acompanhamentos musicais. Os participantes 
tinham que responder a várias perguntas sobre a percepção que tinham da duração do 
dueto, da variabilidade do tempo, da estrutura e da qualidade de movimento. 
Os participantes foram divididos em quatro grupos e cada grupo viu o vídeo numa das 
seguintes situações: a) em silêncio; b) ao som do último andamento do Concerto de 
Bradenburgo nº 4 de Bach; c) ao som de um adágio de uma sonata para piano de 
Beethoven em que tanto a estrutura como a métrica eram de difícil compreensão, pelo 
carácter extremamente lento da música; e d) ao som de uma “paisagem sonora” 
composta pelo próprio Hodgins, que consistia numa série de sons sintetizados, 
extremamente dissonantes e elementos de música concreta, cujo efeito era 
deliberadamente tenso e desordenado. Em cada um dos acompanhamentos as 
correspondências entre a música e a dança seriam completamente acidentais.  
Os resultados da experiência mostraram alguma variabilidade de percepção segundo o 
acompanhamento com que o dueto era visionado. No que diz respeito à duração o 
grupo c) (que viu o vídeo ao som de Beethoven) teve uma percepção de uma duração 
mais curta da peça do que esta tinha na realidade, o grupo d) (do fundo sonoro 
electrónico) teve a percepção de que o dueto era mais longo do que na realidade era. Os 
grupos que viram a coreografia em absoluto silêncio e ao som da música de Bach 
tiveram uma percepção da duração muito perto da duração real.  
Sobre a estrutura da peça, Hodgins observou que a grande maioria dos grupos que 
tinham visto a coreografia com acompanhamento musical ou sonoro encontraram 
secções na própria coreografia. Por sua vez, a maioria dos elementos do grupo que 
observou o vídeo em silêncio, não encontrou qualquer tipo de secções na estrutura da 
peça. Na pergunta sobre a qualidade do movimento, Hodgins não encontrou diferenças 
significativas nas respostas dos vários grupos. 
Segundo o próprio Hodgins, até este “estudo de muito pequena escala e bastante 
imperfeito” mostra a influência que a música pode ter na percepção dos vários 
elementos temporais da dança. Nas suas palavras: 
“What is most surprising is the degree to which these subliminal expectations 
permeate the entire spectrum of the dance viewer’s observational aesthetic. 
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Elements of length, tempo, structure, texture, even movement quality are all 
dictated to some degree by the music, even before a single movement was 
choreographed. Choreographers may choose to work with or against these strong 
subliminal influences, but one thing is certain: in many different ways . . ., what we 
hear exerts a profound and inescapable influence over what we see” (Hodgins 
1992:7) 
A escolha da música tem por isso diversas implicações na construção de uma peça 
coreográfica e na forma como o público a vai percepcionar.  
Num estudo específico sobre a relação entre a música e a dança em contexto 
coreográfico e sobre o que os coreógrafos devem ter em mente quando escolhem os 
suportes musicais das suas peças, Bloom & Chaplin (1982) sugerem que a natureza da 
relação entre a música e a dança, em contexto coreográfico ou de performance, pode 
tomar cinco formas diferentes: 
 Uma relação de “dueto” em que a música e a dança têm igual importância 
(visível numa relação mimética entre a música e a dança, em que a cada gesto 
musical corresponde o gesto de um bailarino e vice-versa); 
 Uma relação em que a música assume o papel de mero acompanhamento ou 
“Background” e a dança tem o papel fundamental; 
 Uma relação em que a dança assume o papel de acompanhamento e a música 
tem o papel principal (típico da ópera, do teatro musical ou dos “vídeo-clips” de 
música); 
 Variações da natureza da relação podem ocorrer ao longo de uma mesma peça, 
com momentos em que a dança é o foco principal e outras em que a música é o 
foco principal; 
 Uma relação conscientemente desenhada para ser inesperada, de contraste, que 
normalmente acaba por transmitir ideias de sátira, tensão ou absurdo.  
(Bloom & Chaplin, 1982: 163). 
Nas palavras destas autoras: 
“Although music cannot make a dance, a poor choice of music can break a dance. 
A successful piece has good dance, good music, and a good working relationship 
between the two” (Bloom e Chaplin, 1982:162,163). 
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Tendo o citado artigo de Bloom e Chaplin sido escrito há mais de trinta anos, 
acreditamos que este leque de relações é hoje mais vasto do que era nos anos de 1980, 
como aliás referimos no final do ponto 2.1 do presente capítulo, citando Folgesanger 
(1998), Guedes (2005) e Kennedy (2009) sobre a influência do desenvolvimento 
tecnológico na construção artística dos nossos dias. 
Também nós, na nossa prática profissional como professores de música no ensino 
superior de dança, temos feito um exercício com os nossos alunos algo parecido com o 
proposto por Hodgins (1992), utilizando no entanto excertos de danças coreografadas e 
apresentadas originalmente com música, às quais, para o propósito do exercício, 
suprimimos a música original e acrescentamos outras, ou pedimos aos alunos que 
encontrem as suas próprias propostas musicais para o excerto dado.  
Convém aqui ressalvar que esta prática não tem qualquer intenção de questionar a 
escolha dos coreógrafos ou dos músicos que com eles trabalham, mas sim a intenção de 
despertar nos estudantes de dança uma escuta atenta e um espírito crítico sobre a 
importância da escolha da música ou do suporte sonoro para a dança, seja em contexto 
coreográfico e performativo, seja em contexto educacional. 
Quando pedimos aos alunos que encontrem e tragam as suas próprias propostas de 
acompanhamento musical ou sonoro para os excertos de dança dados, visionamos as 
diferentes propostas e procuramos gerar uma discussão crítica sobre quais os aspectos 
que se alteram na nossa percepção da dança com cada um dos acompanhamentos 
propostos. 
Os resultados destes exercícios têm sido extremamente interessantes e embora não 
tenhamos feito, até à data, uma recolha e análise consistente destes resultados, será 
com certeza uma proposta interessante para estudos futuros. Mas mesmo sem uma 
análise pormenorizada dos resultados, estamos em condições de dizer que este 
exercício tem ajudado a desenvolver nos estudantes uma atenção e uma escuta musical 
atenta e analítica que lhes permite desenvolver não só o conhecimento das várias 
componentes da música como o ritmo, a estrutura, a melodia, a harmonia e os timbres, 
mas também aspectos mais subjetivos como o carácter e ambiente da música, e acima 
de tudo, uma consciência prática da multiplicidade de factores que estão em jogo 
 
125 
aquando da escolha de uma música para um qualquer contexto coreográfico ou para um 
contexto educativo na área da dança.  
Defendemos, portanto, que esta atenção a outros aspetos da música, para além dos 
aspetos rítmicos, implica o desenvolvimento de uma escuta musical atenta e analítica, 
que passa por uma cultura musical extensa (conhecendo e reconhecendo as músicas de 
cada época e cultura, bem como o contexto social em que estas foram feitas ou 
compostas) e tendo uma atitude de escolha musical muito consciente de acordo com o 
“papel” ou a função que queremos que a música desempenhe em cada momento, quer 
em contexto de sala de aula quer em contexto de performance artística. 
Em síntese, neste ponto, revimos as propostas de vários autores sobre a forma como 
abordar o estudo do ritmo com alunos de dança, mas também outras propostas, que 
propõem abordagens “para além do ritmo”, compreendendo as diversas relações que se 
podem estabelecer entre a música e a dança e, acima de tudo, promovendo uma escuta 
musical ativa, atenta e analítica, quer quanto aos parâmetros específicos da música, 
quer quanto à diversidade de pontes e relações que se podem estabelecer entre esta e a 
dança.  
Embora sobre estas últimas tenhamos analisado trabalhos feitos no âmbito 
performativo/coreográfico e no âmbito da percepção que o público tem sobre o que vê, 
sugerimos que também este tipo de trabalho possa ser feito ao nível da formação dos 
professores de dança, promovendo não só uma cultura musical alargada, mas também 
um leque de formas de utilizar a música como ferramenta de apoio à docência e de 
formas de promover, desde o início da formação em dança, um contacto com as 
realidades performativas mais atuais em cada momento. 
 
2.5.3 O currículo de música no ensino superior de Dança 
Em Portugal, como referenciado no capítulo anterior, apenas duas instituições oferecem 
formação de nível superior ao nível da dança: A Escola Superior de Dança do Instituto 
Politécnico de Lisboa (ESD) e a Faculdade de Motricidade Humana da Universidade de 
Lisboa (FMH), que no âmbito do Departamento de Educação, Ciências Sociais e 
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Humanidades ministra cursos de Licenciatura, Mestrado e Doutoramento na área da 
dança. 
Um olhar pormenorizado sobre a forma como a música está presente ao nível das 
licenciaturas em Dança nestas duas instituições mostra o seguinte: 
Na FMH, não havendo unidades curriculares exclusivamente de música na licenciatura 
em dança, há no entanto uma Unidade Curricular (U.C.) de Práticas de Expressão e 
Comunicação I, com um total de 52 horas de contacto no semestre e que confere 5,5 
créditos, em cujos objectivos e conteúdos programáticos põem em evidência a relação 
entre a música e a dança, conforme se pode observar no ANEXO 2, dos quais 
destacamos, no âmbito da música, os objetivos de elaborar, distinguir e articular 
relações intrínsecas e extrínsecas entre a música e o movimento, selecionar 
acompanhamentos musicais, conhecer e ampliar um léxico musical, caracterizar géneros 
musicais e componentes técnicas de uma música, escutar e analisar sequências musicais 
e componentes técnicas de uma música, identificar métodos de combinação entre 
música e movimento (FMH, 2014). 
Quanto aos conteúdos programáticos, destacamos, no âmbito da música, que os temas 
desenvolvidos exploram e analisam o corpo na relação direta com o movimento e deste 
com a expressão musical e a experiências criativas do corpo em movimento, a acuidade 
da escuta, os principais parâmetros técnicos musicais, o cruzamento dos vocabulários 
terminológicos da Música e da Dança e os componentes do fenómeno musical, 
resultando no final, um trabalho de construção criativa por parte dos estudantes, 
articulando as Experiências Criativas do Movimento com o bloco Movimento e 
Expressão Musical (FMH, 2014). 
 
Quanto à Escola Superior de Dança do Instituto Politécnico de Lisboa, como referido 
anteriormente, há mais de 10 anos que somos responsáveis pelas unidades curriculares 
(U.C.) relacionadas com a música e parece-nos pertinente neste ponto referir a estrutura 
que adoptámos, embora tenhamos sempre presente que esta estrutura não é 
“estanque”, mas aberta ao que se vai revelando possível e desejável em cada momento 
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de acordo com as necessidades dos estudantes e a nossa própria aprendizagem (da qual 
este estudo é parte integrante). 
 
O atual plano de estudos inclui unidades curriculares dentro da área da música ao longo 
dos primeiros cinco semestres do curso, que apresentamos de forma mais completa no 
ANEXO 2, e que resumimos aqui da seguinte forma: 
 
1º Semestre – “Música e Ritmo” – Tem como principal objectivo desenvolver os 
conhecimentos e capacidades de desempenho ao nível rítmico. 
 
2º Semestre – “Música na Dança” – Tem como principal objectivo questionar e estudar 
as diferentes funções que a música pode ter na dança em contexto performativo. 
 
3º Semestre – “Análise Musical” – tem como principal objectivo promover o 
desenvolvimento de uma escuta crítica e consciente da música, com subsequente 
análise musical auditiva, percorrendo a música escrita desde a Idade Média até ao 
século XIX no “mundo ocidental”.  
 
4º Semestre – “Análise Musical II” – tem como principal objectivo continuar o 
desenvolvimento de uma cultura musical que permita uma escuta crítica e atenta, 
bem como o desenvolvimento das capacidades de análise auditiva, desta feita, 
centrando-se na música escrita ao longo do século XX e neste início do século XXI. 
 
5º Semestre – “Música, Edição e Montagem” – tem como principal objetivo 
desenvolver as capacidades de trabalhar com programas informáticos de edição e 
montagem de som, com vista a que os estudantes possam gravar, transformar e editar 
os suportes musicais que necessitam no contexto das suas práticas de dança e futuras 
práticas profissionais. 
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2.5.4 Síntese 
Procurando sintetizar os aspetos revistos nas possíveis abordagens da relação entre a 
música e a dança que vimos ao longo destes capítulos, e em especial no contexto 
educativo da dança, atrevemo-nos a indicar alguns pontos que nos parecem cruciais: 
- Trabalhar todos os aspetos relacionados com o ritmo, a pulsação e a métrica da 
música; 
- Transmitir uma forte e enraizada cultura musical, que passa pelos seus aspetos mais 
históricos (de conhecer e compreender a música de outros tempos), mas também por 
conhecer os variadíssimos estilos e abordagens musicais que temos ao nosso alcance 
hoje em dia; 
- Desenvolver uma atitude crítica e reflexiva, com plena consciência da diversidade de 
relações que se podem estabelecer entre a música e a dança nos dias de hoje. 
Estando cientes de que a literatura revista até aqui, neste ponto específico, se dirige à 
formação de bailarinos/ performers e não especificamente à formação de futuros 
professores de dança, acreditamos no entanto que muitas pontes se podem construir 
entre o que deve ser a formação em música de um futuro bailarino/ performer e a 
formação em música de um futuro professor de dança, nomeadamente ao nível do 
estudo do ritmo musical e da sua estrita ligação com o ritmo do movimento, e ao nível 
de outros conteúdos como a análise musical auditiva ou uma escuta musical ativa e 
analítica, a compreensão das inúmeras funções que a música pode desempenhar no seu 
apoio ao movimento e à dança e das inúmeras relações possíveis de estabelecer entre 
estas duas expressões artísticas, quer em contexto coreográfico e performativo, quer em 
contexto educacional, pois em última análise, sugerimos que só tendo uma formação 
musical sólida poderá, o professor de dança, transmiti-la aos seus alunos. 
Mas são precisamente estes, alguns dos pontos que procurámos validar no nosso estudo 
empírico, do qual daremos conta no capítulo dedicado à apresentação dos resultados do 
estudo empírico. 
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2.6 SÍNTESE DA REVISÃO FEITA SOBRE O ENSINO DA DANÇA E A SUA RELAÇÃO 
COM A MÚSICA 
Iniciámos este capítulo fazendo uma revisão sobre a evolução da dança teatral em 
Portugal, ao longo do século XX, procurando ainda identificar algumas das características 
da dança teatral no contexto europeu e internacional na atualidade. 
Serviu este ponto para identificar algumas das alterações que se têm vindo a verificar na 
dança contemporânea das últimas décadas, nomeadamente no que diz respeito à sua 
ligação com as outras expressões artísticas em geral e com a música em particular. 
Seguidamente procurámos traçar, ainda que de forma breve, o papel da música no 
ensino das diversas técnicas e tipos de dança identificados como mais difundidos no 
nosso país.  
Serviu este ponto para identificar as diversas formas como a música pode aparecer no 
domínio do ensino da dança. Se na técnica de dança clássica a música tem sido um 
suporte fundamentalmente rítmico e estruturante ao nível dos tempos e das frases 
requeridas para a execução dos vários exercícios que promovem o desenvolvimento dos 
alunos, já na técnica de dança contemporânea, embora o ritmo continue a ser 
estruturante, o ambiente, caráter ou até mesmo o tipo de música utilizada 
desempenham também um papel fundamental. Observámos que a dança criativa para 
crianças faz uma utilização mais livre da música, servindo esta de estímulo não só 
através do ritmo, mas também do caráter, do ambiente, dos instrumentos que utiliza, 
ou até da “mensagem” da letra cantada. No ensino das danças sociais, verificámos que o 
ritmo da música está de tal forma associado à dança a que se destina, que se pode 
reconhecer a dança só através da audição da música e vise-versa, mas vimos também 
que em muitas delas, nomeadamente no sapateado, no flamenco, nas danças orientais e 
nos estilos brodway, jazz e musicais, é muitas vezes pedido aos próprios bailarinos que 
“atuem como músicos”, seja através do ritmo que impõem sonoramente com os pés, 
das palmas que fazem parte da coreografia, dos instrumentos que tocam enquanto 
dançam (castanholas, sagats, etc.) ou inclusive, da sua participação como cantores (em 
particular nos estilos brodway e musicais).  
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Sobre a relação entre a música e a dança em contexto educacional, começámos por ver 
os exemplos dos grandes pedagogos que ao longo do século XX, estabeleceram pontes 
fundamentais entre estas duas expressões artísticas, na educação. A Delsarte, Dalcroze e 
Laban devemos muito do que é a relação entre a música e a dança na educação, do que 
é aprender música através do movimento e do que é aprender dança através da música, 
e os seus contributos foram tão fundamentais que continuam, ainda hoje, a ser não só 
matéria de estudo, mas a base de muitos outros “métodos” de ensino, desenhados 
desde então. 
De seguida procurámos rever o que a literatura diz sobre os possíveis conteúdos de uma 
formação em música especificamente desenhada para estudantes de dança, futuros 
bailarinos e professores de dança, dando especial ênfase ao trabalho rítmico, mas 
ilustrando também outros conteúdos possíveis e importantes no desenvolvimento 
musical do estudante de dança, nomeadamente os defendidos por Zallman, Teck e 
Leitão. 
Serviu este ponto para realçar a importância do estudo rigoroso e aprofundado do 
ritmo, por parte dos estudantes de dança, mas também de outros conteúdos, que 
passam pelo desenvolvimento de uma escuta musical atenta, ativa e crítica, atenta às 
várias formas como o movimento se pode relacionar com a música e com o som. 
Fizemos ainda uma breve abordagem ao ensino da música no ensino superior de dança 
em Portugal, sintetizando os planos de estudo e objetivos das unidades curriculares 
relacionadas com a música nas licenciaturas de dança da FMH e da ESD.  
Reconhecemos no entanto que embora nestes capítulos tenhamos procurado fazer uma 
revisão da literatura sobre o muito que já se estudou não só sobre a relação da dança e 
da música em contexto performativo, mas também no contexto do ensino da dança, 
continuamos a encontrar pouca investigação (quase nenhuma no caso específico do 
nossos país) sobre o que pode e deve ser a abordagem à música na formação dos 
futuros professores de dança. 
Acreditamos também que em pleno século XXI, com as mutações artísticas e 
tecnológicas que descrevemos no início do capítulo, é essencial ao professor (de dança, 
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de música ou de qualquer outra expressão artística), uma enorme abertura aos novos 
caminhos da arte e uma vontade e procura de constante atualização. 
Como vimos no primeiro capítulo deste trabalho, Garcia (2009) defende que a natureza 
do ensino exige que os professores se empenhem numa formação contínua e ao longo 
da vida, não só pela rápida evolução da sociedade do conhecimento, mas também 
porque ensinar é muito mais do que “transmitir conhecimentos”, e nesse sentido o 
professor tem de estar continuamente a refletir, do forma crítica, as suas práticas e a 
integrar o saber académico com o saber prático e com o saber transversal.  
Procurámos assim, ao longo destes dois capítulos, contextualizar a formação em música 
dos professores de dança, revendo a literatura sobre a formação de professores e sobre 
a relação entre a música e a dança em contexto educativo. 
Na segunda parte deste trabalho descreveremos o estudo empírico realizado, tanto no 
que diz respeito à metodologia de investigação seguida, como à recolha e tratamento de 
dados, procurando, nas conclusões, a interligação da informação obtida através do 
estudo empírico com a informação recolhida neste enquadramento teórico. 
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PARTE II – DESENVOLVIMENTO DA INVESTIGAÇÃO EMPÍRICA 
CAPÍTULO 3 
PROBLEMÁTICA, QUESTÕES DE INVESTIGAÇÃO E OBJECTIVOS DO ESTUDO 
Neste capítulo apresentaremos o itinerário que orientou a pesquisa desenvolvida, 
caracterizando, num primeiro momento, a problemática, os objectivos e as questões de 
investigação.  
Também as opções metodológicas e os procedimentos de recolha de dados contribuem 
para a caracterização do estudo desenvolvido, o qual possibilitou uma visão 
circunstanciada da formação em música para a docência da dança. 
 
3.1 PROBLEMÁTICA, QUESTÕES DE INVESTIGAÇÃO E OBJETIVOS DO ESTUDO   
 
3.1.1 Problemática    
A presente investigação nasce em torno da problemática da formação musical dos 
docentes de dança no nosso país. 
Como explicitado anteriormente, a motivação de base à elaboração do estudo prendeu-
se com a nossa experiência profissional, de mais de dez anos, como docente de música 
no ensino superior de Dança.  
 
A experiência profissional e a incessante procura de informação sobre as múltiplas 
pontes e relações possíveis de estabelecer entre a música e a dança levou-nos à 
convicção de que a música é um elemento sempre presente na prática de um 
bailarino/performer, de um professor ou de um aluno de Dança, em suma, uma 
ferramenta essencial para a Dança.  
 
Acresce que, como salientado nos capítulos anteriores, a formação dos professores - 
neste caso específico, professores de Dança – é hoje uma ferramenta cada vez mais 
complexa, essencial para um ensino de públicos muito diversificados, com diferentes 
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expectativas e motivações, provenientes de diversos contextos socioeconómicos, que a 
democratização do acesso à escola e à cultura permitiu. 
 
Nas últimas décadas temos assistido a uma “democratização da dança” e a um crescente 
interesse pela dança que já não se manifesta apenas na procura das formas tradicionais 
da dança teatral (dança clássica, dança moderna e dança contemporânea), nem na 
formação profissional do futuro bailarino, mas também na procura de espetáculos e de 
formação na área das danças de salão, danças urbanas e danças tradicionais de outros 
países de que são exemplo as danças latinas e as danças orientais, entre outras, numa 
perspetiva de lazer, bem-estar e ocupação de tempos livres (Mendo, 2007). Esta procura 
de diferentes formações em dança tem levado à abertura de várias escolas, estúdios e 
academias de dança um pouco por todo o país, abrindo também um espaço no mercado 
de trabalho na área da docência da dança. 
Mas quem tem assegurado a docência da dança em todos estes espaços? 
Tradicionalmente o professor de dança era o ex-bailarino que após uma carreira de 
palco se passava a dedicar ao ensino da dança, no entanto a proveniência, formação e 
experiência dos que assumem a docência da dança tem-se vindo a diversificar nas 
últimas décadas. 
Identificamos como possíveis percursos de chegada ao ensino da dança: 
- O bailarino que no fim da sua carreira “de palco” faz uma reconversão profissional 
iniciando a atividade docente; 
- O bailarino que, tendo idealizado uma carreira de palco, confrontado com as poucas 
opções economicamente viáveis nessa área, encontra na docência da dança um garante 
da sua subsistência; 
- O bailarino que desde o início idealizou uma carreira na área da docência da dança, e 
que procura formação específica para o fazer, encontrando-a dentro ou fora do sistema 
educativo oficial no nosso país. 
 
A esta diversidade de proveniências e percursos acresce uma oferta ainda curta ao nível 
dos cursos de formação de professores de dança e um quadro legislativo que permite o 
exercício da docência sem formação específica para a mesma. 
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Por último, o processo de evolução da dança teatral, e as novas formas como esta se 
tem vindo a relacionar com as outras artes e em especial com a música, aleado ao 
crescimento, no nosso país, da procura e da oferta de formação e de espetáculos 
“noutras danças”, como as referidas danças urbanas e danças tradicionais de outros 
países, leva a que o ensino da dança, a formação dos professores de dança e, 
especificamente a sua preparação ao nível da música precisem de ser reavaliadas e 
reequacionadas à luz de todas estas transformações.  
 
Consequentemente questionamos a importância de uma formação musical e 
pedagógica adaptada à realidade do mundo da dança atual, e interrogamo-nos sobre os 
conteúdos que essas dimensões da formação deverão ter. 
Resumindo, o universo do ensino da dança no nosso país está a crescer em “várias 
direções”, e como docente de música no ensino superior de Dança, as necessidades de 
formação musical dos futuros bailarinos/ performers e futuros professores de Dança, o 
que “pode e deve” ser a formação musical do futuro professor de dança, têm sido para 
nós um motivo de questionamento e de investigação continuada, procurando fazer face 
não só às constantes alterações do panorama artístico nacional, mas também ao que 
são hoje as exigências de uma formação profissional de professores de dança com 
qualidades pedagógicas e técnico-artísticas, de forma a dar respostas cada vez mais 
eficazes para a qualidade do ensino/aprendizagem da dança.  
Nesta procura deparámo-nos no entanto com pouca literatura e pouca investigação na 
área específica da formação musical dos professores de dança.  
Assim, tornou-se claro que um trabalho de investigação sobre esta matéria se deveria 
basear, em grande parte, e numa primeira fase, na procura das representações que os 
docentes de dança em exercício têm sobre a importância da formação em música (como 
uma ferramenta de apoio à docência), sobre a utilização que fazem da música (como 
docentes de dança) e sobre os conteúdos que gostariam de desenvolver na sua própria 
formação e ver consagrados na formação dos futuros professores de dança. 
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3.1.2 Questões de Investigação 
Cientes de que todo o trabalho de investigação deve fundar-se numa questão de partida 
que configure “o fio condutor” com base no qual “o investigador tenta exprimir o mais 
exatamente possível o que procura saber, elucidar, compreender melhor” (Quivy e 
Campenhoudt, 1998:44), iniciámos a presente pesquisa com a formulação de uma 
questão, já enunciada na Introdução e que aqui recordamos: 
No panorama atual da dança e da formação para a docência em Dança, como se 
caracteriza o pensamento dos docentes em exercício sobre a formação musical 
adequada para o ensino da Dança, requerida para um desempenho profissional 
dos professores de dança a incluir, daqui em diante, na formação (inicial e ao 
longo da vida) dos professores de Dança? 
A configuração desta questão levou-nos ao levantamento de uma série de outras 
questões: 
 
 Que formação existe hoje disponível no nosso país especificamente para a 
docência em Dança, incluindo não só as instituições de ensino superior, mas 
também outras escolas que, a nível particular, oferecem formação para a 
docência da Dança?  
 Quem são os atuais professores de Dança em Portugal?  
- Que formação têm em Dança?  
  - Que formação têm especificamente para a docência da Dança?  
  - Que formações têm em Música?   
 Em que contextos ensinam os atuais professores de Dança no nosso país?  
 Como utilizam a música nas suas aulas? Para que fins? 
 Que benefícios encontram no uso da música para a aprendizagem da Dança?  
 Que necessidades de formação expressam? 
 Que dificuldades sentem ao nível da utilização da Música como ferramenta na 
sua prática diária na sala de aula? 
 Que percepções têm os professores de dança quanto à utilidade / necessidade/ 
pertinência de uma eventual formação pedagógica?  
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 Que percepções têm os professores de dança quanto à utilidade /necessidade / 
pertinência da formação musical para a melhoria da sua prática docente? 
 
Como explicitado anteriormente, por haver muito pouca investigação produzida no 
âmbito da formação em Música dos futuros professores de Dança, optámos por recorrer 
aos atuais professores de Dança, procurando compreender a forma como utilizam a 
música na sua prática docente diária, as representações que têm sobre a importância da 
formação em Música para o ensino da Dança e os conteúdos, ao nível da música, que 
gostariam de trabalhar, no sentido de desenvolver as competência musicais necessárias 
à docência da dança. 
Por outro lado, a observação do terreno levou-nos à convicção de que para além do 
tradicional ensino das técnicas de dança clássica, moderna e contemporânea, as outras 
formas de dança citadas no capítulo anterior (danças urbanas, danças de salão, danças 
tradicionais de outros países, etc.) têm cada vez mais representatividade ao nível da 
oferta de trabalho na docência da dança no nosso país, pelo que o nosso estudo deveria 
procurar as representações dos docentes da dança de uma forma transversal, incluindo 
na investigação docentes das várias técnicas e tipos de dança com representatividade na 
esfera da docência da dança no nosso país. 
 
3.1.3 Objectivos do estudo 
O que nos propomos é analisar as representações que os professores de dança têm da 
relação entre a Música e a Dança em contexto de sala de aula, bem como a importância 
que atribuem à formação em música para a sua prática docente diária e analisar 
eventuais necessidades de formação, quer no que diz respeito aos conhecimentos 
musicais enquanto ferramenta de apoio à docência da dança, quer aos saberes 
pedagógicos que suportam a sua atividade docente nesse âmbito, suportando todo este 
conhecimento através da literatura encontrada sobre o tema e através de uma 
abordagem direta ao professores de dança com experiência no terreno. 
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Tornaram-se assim objectivos do nosso estudo: 
4) Caracterizar o perfil académico e profissional de atuais professores de Dança, nos 
vários tipos de dança disponíveis no nosso país; 
5) Recolher, analisar e compreender as suas representações enquanto professores 
de dança sobre: 
a. A formação detida e desejada em música para a docência da dança; 
b. A forma como utilizam a música diariamente em contexto de sala de aula 
c. As dificuldades ou obstáculos que encontram no apoio musical para a 
aula de dança. 
6) Identificar e compreender os componentes da formação musical para a 
preparação profissional dos docentes de dança, considerando os vários 
contextos em que trabalham. 
Neste contexto, apresentaremos de seguida as opções metodológicas tomadas para a 
persecução dos objectivos expostos. 
 
3.2 OPÇÕES METODOLÓGICAS E SUA FUNDAMENTAÇÃO 
3.2.1 Pressupostos paradigmáticos 
Investigar pressupõe que o investigador parta de algum modo de observar e analisar a 
realidade assumindo uma determinada perspectiva paradigmática, ou seja, um quadro 
conceptual que tem subjacente um conjunto de crenças e valores reconhecidos por uma 
comunidade científica. Partindo deste pressuposto, torna-se pertinente, em qualquer 
investigação, haver uma explicitação da linha paradigmática que enquadra e orienta as 
opções de quem investiga (Guba e Lincoln, 1994). 
Considerando que o nosso estudo pretendia, principalmente, incidir nas representações 
que uma população (os professores de Dança) tem sobre um dado tema ou problema (a 
formação em Música para a docência da Dança), pareceu-nos mais indicado seguir uma 
perspectiva paradigmática que privilegiasse o qualitativo (Bogdan e Biklen, 1994) o qual 
se centra na procura de significados pessoais, formas de pensar, atitudes e percepções 
(Creswell, 2010). 
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Privilegiou-se, por isso, uma aproximação ao fenómeno que pudesse conduzir ao 
conhecimento das significações subjetivas atribuídas pelos indivíduos nele envolvidos, 
tendendo para a adopção de uma abordagem orientada preferencialmente pelo 
paradigma interpretativo (Erickson, 1989), cuja finalidade é a compreensão 
(interpretação) dessas mesmas significações subjetivas.  
Também Bogdan e Biklen (1994) defendem que o paradigma interpretativo subscreve 
uma perspectiva relativista da realidade, encara o mundo real vivido como uma 
construção dos atores sociais que, em cada momento e espaço, constroem o significado 
social dos acontecimentos e fenómenos do presente e reinterpretam o passado.  
Nas palavras de Erickson (1989:196), 
 “O objectivo primordial da investigação centra-se no significado humano da vida 
social e na sua clarificação e exposição por parte do investigador”. 
Na procura de conhecimento sobre a importância da música e da formação em música 
para a docência da Dança, e dada a referida falta de investigação e literatura específica 
sobre este assunto, foi-se clarificando (como explicitado anteriormente) que o caminho 
a seguir seria o de procurar construir este conhecimento com base nas representações 
que os atuais professores de Dança têm sobre a importância da formação em música 
para o seu desempenho docente, da forma como a utilizam, das dificuldades que 
sentem e dos conteúdos que gostariam de trabalhar e desenvolver com vista a melhorar 
a utilização que fazem da música na sua prática docente diária. 
Em última análise, procurámos fazer uma análise das necessidades de formação sentidas 
pelos docentes, a partir das dificuldades experimentadas, das expectativas de mudança 
enunciadas e dos desejos de formação referidos, com vista a compreender quais os 
conteúdos mais importantes na utilização da música como ferramenta de apoio à Dança 
e à docência da Dança, bem como os conteúdos mais relevantes no plano pedagógico. 
Assim, a análise de necessidades de formação tornou-se um dos “mares” em que este 
trabalho navega. Acreditamos por isso ser pertinente, neste ponto, revermos o que nos 
diz a literatura sobre a análise de necessidades de formação na área específica da 
Educação e da Formação (inicial, contínua e ao longo da vida) de Professores. 
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3.2.2 Análise das Necessidades de Formação 
Nas palavras de Rodrigues (2006), 
“A análise das necessidades de formação tem vindo a emergir do debate que a 
formação contínua de professores suscita, como um tema recorrente, quer sob a 
forma de crítica – “a formação não se ajustou ou não corresponde às necessidades 
dos formandos”, quer sob a forma de uma recomendação projetiva – “deverão ser 
tidas em conta as necessidades dos formandos” (Rodrigues, 2006:10). 
A autora citada alerta para o facto de frequentemente o conceito de necessidade de 
formação com que se opera ser pouco preciso: 
“Define-se indistintamente a operação como de análise, de levantamento, de 
exploração (…) de necessidades, como se o uso de cada expressão não remetesse 
para quadros conceptuais e objectivos diferenciados” (Rodrigues, 2006:11). 
No panorama descrito, impõe-se um esclarecimento sobre o conceito que adoptamos 
no presente estudo bem como sobre a sua fundamentação. 
A palavra análise remete para operações de exame detalhado das partes de um todo, 
visando ou não uma perspectiva crítica. A operação de decomposição do todo nas suas 
parcelas constitutivas surge mais relacionado, tradicionalmente, com metodologias de 
cariz positivista, nomeadamente nas práticas experimentais e laboratoriais. Mas nada 
impede que, no âmbito de um pensamento interpretativo, se recorra à análise “embora 
envolva outras vozes e outros valores, que não apenas os do investigador-neutral, na 
sua consecução”, como lembra a autora que vimos citando (Rodrigues, 2006:104). 
No contexto educativo, a análise de necessidades de formação constitui-se como uma 
prática que começou por anteceder a atividade de planificar tornando-se hoje um modo 
de funcionamento incontornável o de identificar, analisar e priorizar necessidades de 
formação tendo em conta os contextos, os objectivo e os destinatários sobre que se 
pretende agir. Trata-se de um modo de intervir, baseado em práticas investigativas que, 
procedendo à caracterização do real existente e do real desejado, permitem tomar 
decisões mais fundamentadas em conhecimento rigoroso. A literatura sobre 
necessidades de formação mostra que houve uma evolução das práticas iniciais, muito 
centradas numa perspectiva de deficit, que faz corresponder a detecção de 
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necessidades à procura de deficiências ou lacunas, para práticas que se identificam mais 
com perspectivas eminentemente formativas que buscam detectar necessidades para 
poder intervir melhorando e adequando às expectativas. 
Mas o que é uma necessidade? E uma necessidade de formação? 
Uma necessidade é uma discrepância existente entre um estado atual e um estado 
desejado, ou nas palavras simples de Kaufman, o diferencial entre o que é e o que deve 
ser (Kaufman (1973). Outros autores definem a necessidade como qualquer coisa que é 
necessária para o bem-estar de uma pessoa ou grupo de pessoas. Tejedor (1990), Witkin 
(1977; 1984); Beatty (1981).  
Também Zabalza (1987:67), defende que uma necessidade “…viene por esa diferencia o 
discrepancia que se produce entre la forma en que las cosas deberían ser (exigencias), 
podrían ser (necesidades de desarrollo) o nos gustaría que fueran (necesidades 
individualizadas) y la forma en que las cosas son de echo”. 
Podemos ainda identificar como uma característica da “necessidade” o facto de esta 
orientar o comportamento do indivíduo para a procura da sua satisfação ou, como 
defende Maslow (1954), uma fonte de energia motivadora que impulsiona o individuo a 
encontrar um estado de equilíbrio e que logo que seja satisfeita cessa o seu poder de 
motivação. 
Quanto à necessidade de formação, seguindo Barbier e Lesne (1986) é uma necessidade 
que se presume que possa ser resolvida através de uma atividade de formação. Os 
autores aliás alertam para o facto de ser frequente nos diagnósticos de necessidades 
inventariar necessidades que requerem, para ser satisfeitas, outras intervenções 
diferentes da formação. Tal acontece pela crença mítica no valor da formação que, no 
entanto, é limitada no seu poder. 
No âmbito da formação contínua de professores, Rodrigues (2006) defende que: 
“A necessidade de formação é o que, sendo percebido como fazendo falta para o 
exercício profissional, é percebido como podendo ser obtido a partir de um 
processo de formação, qualquer que seja o seu formato e modalidade” (Rodrigues, 
2006:104). 
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Quanto à expressão análise de necessidades de formação: 
“Referencia o conjunto das operações, desde a recolha das necessidades à sua 
ponderação analítica, segundo critérios avaliativos de prioridade ou outros (…) 
Trata-se da recolha da forma particular e pessoal de pensar na transformação do 
quotidiano profissional ou na resolução de um dado problema desse mesmo 
quotidiano, por meio e uma estratégia específica, a formação” (Rodrigues, 
2006:104). 
De entre as qualidades que caracterizam a análise de necessidades de formação, 
segundo Nuñes, (2001), podemos identificar as seguintes:  
- É um estudo sistemático anterior à intervenção; 
- É um esforço sistemático para identificar e compreender um dado problema; 
- É uma análise da discrepância entre “o que é” e “o que deveria ser”; 
- Utiliza dados representativos da realidade e das pessoas implicadas;  
- Identifica as discrepâncias em termos de resultados; 
- Proporciona dados valiosos para a solução de problemas e tomada de decisões; 
- Os seus resultados são provisionais, em revisão contínua. 
De entre as funções da análise de necessidades, identificadas por Nuñes (2001), 
destacamos as que se referem ao diagnóstico e identificação de problemas e de 
situações deficitárias, proporcionando informação para a fase de desenho e 
planificação dos programas de intervenção e dando fundamento para a tomada de 
decisões. O mesmo autor salienta que o diagnóstico de necessidades proporciona 
equacionar as prioridades de forma mais apoiada, bem como optimizar a utilização 
dos recursos disponíveis. Outras funções muitas vezes apontadas para a análise de 
necessidades são a que a relacionam com os processos de avaliação formativa e com 
o envolvimento mais implicado dos atores da formação, nomeadamente dos que 
desempenham o papel de formandos. 
Nas palavras de Rodrigues (2006): 
“As decisões de planeamento, acompanhamento, regulação e avaliação da 
formação podem e devem ser sustentadas em análises de necessidades, pré-
existentes ou emergentes no curso dos processos formativos” (Rodrigues, 
2006:115). 
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Especificamente no campo da Educação, Rodrigues (2006), seguindo Barbier e Lesne 
(1986), refere que se pode remeter o conceito de análise de necessidades para dois 
registos fundamentais:  
- Um primeiro próximo da ideia de exigência, com conotação objectivista, que postula a 
exigência objectiva de necessidade; 
- Um segundo, de conotação subjetivista, definindo a necessidade como o sentimento 
daquela exigência, mas restringindo a sua existência ao universo daquele ou daqueles 
que a sentem (Rodrigues 2006:95). 
A este respeito a autora acrescenta que: 
“Os primeiros [de conotação objetivista] são portadores de uma concepção 
objectiva das necessidades de formação, ou seja, aceitam que há algures um 
objecto susceptível de ser conhecido objectivamente mediante técnicas de recolha 
e de análise controladas pelo investigador, impondo-se, com algum determinismo, 
à formação. (…) Os segundos [de conotação subjetivista], partindo de uma 
abordagem mais interpretativa da necessidade, definindo-a como um fenómeno 
subjectivo e eminentemente social, procuram não factos, mas realidades 
construídas num processo interactivo, que inclui o investigador e é atravessado 
pelos valores das pessoas envolvidas” (Rodrigues 2006:95,96). 
Esta é uma importante dimensão de qualquer definição de necessidade. Na verdade, 
a necessidade não tem uma existência objectiva fora do sujeito que a percebe, sente, 
explicita. Ela é sempre um juízo de valor, corresponde a uma realidade subjetiva, é 
altamente dependente do sujeito que a expressa ou sente e naturalmente também 
dos processos usados para obter essa explicitação (McKillip,1989; Barbier e Lesne, 
1986). 
A necessidade de formação não é diretamente apreensível. Por isso, considerámos, 
como Rodrigues (2006) que as dificuldades percebidas pelos atores, os desejos de 
melhoria por eles enunciados, as expectativas sentidas correspondem a indicadores 
muito relevantes das necessidades de formação. 
Assim, considerado o nosso objectivo, é através das opiniões dos professores de 
Dança em exercício que buscamos um conhecimento mais preciso sobre as suas 
necessidades de formação em música,  
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Entendemos então a necessidade não como uma entidade autónoma que possa ser 
inventariada, numerada e contada, mas como “uma representação da realidade, 
produzida aqui e agora, em determinado contexto, por determinado sujeito” (Rodrigues, 
2006:97). 
Por outro lado, consideramos que a análise das necessidades de formação não pode ser 
um fim em si mesma, mas deve ser entendida como um instrumento heurístico, capaz 
de fornecer informação pertinente para as tomadas de decisão quer na concepção, quer 
na implementação, quer na regulação, quer ainda na avaliação final de qualquer projeto 
de formação, seja no plano macro, meso ou micro decisório (Rodrigues, 2006). 
Podemos identificar três modos de determinação das necessidades de formação 
(Barbier e Lesne, 1986):  
- O modo de determinação a partir das exigências do funcionamento das organizações, 
que privilegia a comparação entre as competências exigidas pelas situações profissionais 
para um adequado funcionamento da organização e as competências efetivas dos 
indivíduos no seu trabalho; 
- O modo de determinação a partir das expectativas, desejos, interesses, percepções de 
dificuldades no desempenho percebidas pelos próprios práticos, concebendo-os não 
como objecto de formação mas como sujeitos da mesma, capazes de expressar e 
assumir os seus problemas de formação; 
- O modo de determinação a partir dos interesses sociais nas situações de trabalho, isto 
é, considerando os interesses dos grupos sociais e as modalidades da sua defesa tendo 
como produto final a definição dos objectivos para a ação colectiva. 
No caso em apreço, e pelas razões já enunciadas, nomeadamente pela ausência de um 
corpo de profissionais concebidos como tal e de estruturas associativas próprias 
(sindicatos e outras), considerámos que a nossa atenção se centrava no modo de 
determinação que se baseia na exploração das representações dos práticos. 
Sobre os métodos utilizados na análise de necessidades, no campo da Educação e da 
Formação, muitos dos autores que se dedicam a esta temática assinalam que os 
métodos e técnicas disponíveis para a investigação em geral no campo das ciências 
sociais são os que podem ser usados na análise de necessidades de formação. 
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O método mais utilizado parece ser o da sondagem, definida, segundo Rodrigues 
(2006:141) como a “ recolha de opiniões, preferências, percepções sobre factos através 
de questionários escritos e entrevistas”. 
A literatura mostra também que uma parte dos questionários de análise de 
necessidades são elaborados expressamente para uma dada situação, aplicados a 
populações relativamente numerosas e o volume dos dados recolhidos justifica 
procedimentos estatísticos no seu tratamento. 
Witkin (1984, cit. Rodrigues, 2006) defende que estes questionários são compostos, 
quase sempre, por itens que solicitam respostas em escalas de categorias, com um 
determinado número de pontos (geralmente 5) incidindo sobre:  
1) Importância de objectivos e programas;  
2) Performance percebida ou resultados de objetivos específicos;  
3) Grau de concordância com um conjunto de objetivos; 
4) Frequência com que ocorre um dado comportamento;  
5) Grau de satisfação com o curso, o processo;  
6) Nível de dificuldade de determinada tarefa;  
7) Preferência por uma dada atividade ou programa. 
Rodrigues (2006) defende ainda que a entrevista, combinada com o questionário, ou 
isolada, é também frequentemente utilizada, satisfazendo várias finalidades de entre as 
quais destaca o apoio à construção do questionário e o follow-up para aprofundar 
aspectos relativos aos dados obtidos no questionário. 
Outros métodos de análise das necessidades identificados na literatura incluem a 
observação (do desempenho em sala de aula) (Estrela, 1986; Alarcão e Tavares, 1987; 
Rodrigues, 2006), a técnica dos incidentes críticos (Estrela, 1978; Rodrigues, 2006), e 
outras mais ligadas a diferentes modalidades de investigação-ação. 
Para finalizar reproduzimos um quadro síntese apresentado por Rodrigues (2006: 145-
147) que sintetiza as práticas mais frequentes de análise de necessidades que a autora 
encontrou nos trabalhos que reuniu. 
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Quadro 1 - Quadro síntese da caracterização das práticas mais frequentes de análise de 
necessidades (Rodrigues, 2006:147-149). 
Finalidades da 
análise 
Três finalidades fundamentais se podem antever: 
- A de coligir informação útil para o apoio à decisão de planeamento, de regulação e de avaliação 
dos sistemas de formação; 
- A de possibilitar o desenvolvimento de processos de tomada de consciência por parte do prático, 
relativamente a variáveis facilitadoras ou constrangedoras da sua ação educativa; 
- A de, prioritariamente, produzir conhecimento descritivo do real, dando conta das necessidades 
ou de incidência epistemológica e metodológica, dirigido à compreensão das práticas de análise. 
Âmbito da 
análise 
O âmbito das necessidades alvo de pesquisa inscreve-se: 
- Em quadros de uma grande generalidade, visando fazer emergir áreas temáticas de interesse e 
organização da formação; 
- Em domínios específicos (por ex. necessidades em Pedagogia Geral); 
- Abrangendo professores de qualquer nível de ensino ou dirigindo-se apenas a um dos níveis; 
Professores de uma escola, de um grupo disciplinar, de um grupo funcional ou, num plano nacional. 
Intervenientes no 
processo 
- A iniciativa de realizar um estudo das necessidades liga-se diretamente aos seus objectivos. Pode 
ser de um investigador, ou a pedido do pessoal dirigente de uma escola, de um centro de 
formação, dos serviços centrais da administração educativa, (…). 
- Para além de um analista (papel desempenhado por um investigador, por um técnico ou mesmo 
por um professor) intervêm os professores tidos como informantes chave privilegiados. 
- É menos frequente a participação de pessoal da direção das escolas, da administração educativa 
ou de especialistas. Menos frequente ainda é a participação do que podemos designar por 
“clientes” na acepção dada por Stufflebeam et al. (1984), nomeadamente pais e alunos, 
empregadores e outras entidade locais 
Estratégia, 
métodos, 
técnicas e 
instrumentos 
- O mais frequente método é o da sondagem por questionário apoiada ou não pela entrevista ou 
pela técnica dos incidentes críticos. 
- Os instrumentos utilizados são quase sempre construídos para a situação concreta e raramente 
aplicados mais do que uma vez. 
Fontes de 
informação e tipo 
de informação 
- A informação recolhida situa-se no plano das opiniões dos interrogados e refere-se à importância, 
à preferência, ao desejo (…) relativamente ao conteúdo dos itens, que, frequentemente assumem a 
forma de listas de objectivos, de conteúdos ou de modalidades de formação. 
- As fontes utilizadas são os próprios intervenientes, na sua diversidade de papéis e informações. 
Conceito de 
necessidade 
- O conceito mais frequentemente usado é o que conota com a ausência/ carência/ deficit. 
- Predominam as práticas que têm subjacentes pressupostos do paradigma empírico-analítico, 
nomeadamente a crença na possibilidade de conhecer objectivamente realidades como as 
necessidades. 
- A utilização da entrevista semi-directiva como técnica de base de recolha, ou apenas como 
instrumento de apoio à elaboração dos questionários, poderia levar a crer na aceitação do 
significado que os sujeitos que as expressam ou sentem, lhes atribuem, e do contexto de tempo e 
lugar onde se expressam. Convém, contudo, recordar que o acesso às representações e significados 
não é garantido apenas pelo tipo de técnica ou de instrumento de recolha (…). 
Referencial 
Tratamento de 
dados 
- Raramente explicitado, corresponde aos valores de referência do analista ou daquele que 
encomendou a análise. 
- Considerando o uso do questionário e a tendência objectivista do conceito usado, o tratamento 
estatístico de dados é o mais frequente. 
Articulação entre 
a análise de 
necessidades e a 
formação 
- Raramente se refere o modo como se transita dos resultados da análise para o campo da ação de 
formação. Mais rara ainda é a explicitação das formas de avaliar a pertinência dos resultados da 
análise quando aplicados no terreno. Mesmo quando a análise é feita com o exclusivo objectivo de 
permitir decisões assentes em informação mais racionalizada, não há garantia que a decisão 
tomada tenha ponderado, de forma objectiva, a informação obtida. 
 
Com base no quadro metodológico apresentado, descreveremos de seguida o desenho e 
desenvolvimento da investigação. 
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No presente estudo, considerados os objectivos traçados e os meios logísticos 
disponíveis, elegemos a entrevista de grupo, como forma de apoio à construção de um 
questionário, especialmente desenvolvido para a presente investigação, a ser aplicado a 
informadores chave, os atuais professores de dança.  
Assim, salientamos que o objecto da nossa análise de necessidades se centrou nas 
representações dos professores de Dança em exercício, predominando, portanto, os 
dados de opinião. Considerámos que a expressão das perspectivas dos professores 
(Barbier e Lesne, 1986), nomeadamente através dos indicadores apontados por 
Rodrigues (2006: 170), a saber: dificuldades, problemas e preocupações percebidos no 
seu desempenho ou no dos seus pares, desejos e expectativas de melhoria nesse 
desempenho e discrepâncias e lacunas entre o que é percebido presentemente e o que 
é desejado como utopia (deveria ser), como possível ou como referência (deve ser), 
constituiu a nossa opção. 
 
3.2.3 Desenho e desenvolvimento da investigação 
Tendo em conta as questões enunciadas anteriormente, e pelas quais guiámos a nossa 
investigação, começámos por decidir utilizar uma metodologia de cariz qualitativo, que 
nos permitia um maior aprofundamento dos nossos objectivos. Porém, querendo 
também ter um “retrato” mais extensivo das opiniões dos professores de Dança, 
resolvemos igualmente fazer uma abordagem pelo quantitativo. 
 
Consideramos, naturalmente, que as abordagens qualitativa e quantitativa são 
procedimentos com fundamentos diferentes. Todavia podem ser complementares na 
descrição e na compreensão do real, oferecendo por essa via a vantagem de minimizar a 
subjetividade do investigador, pela diversidade de perspectivas de aproximação ao 
objecto de estudo. As análises qualitativa e quantitativa não se excluem, pois embora se 
diferenciam quanto à forma e à ênfase, trazem como contributo para o trabalho de 
pesquisa, uma mistura de procedimentos de cunho racional e intuitivo, capazes de 
contribuir para a melhor compreensão dos fenómenos (Creswell 2010).  
Assim, a nossa investigação foi conduzida em duas etapas. 
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A primeira etapa assentou sobretudo na recolha de informação proveniente de fontes, e 
técnicas diversas, entre as quais entrevistas, tipicamente utilizadas nas pesquisas de 
natureza qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994; Quivy & Campenhoudt, 1998; Tuckman, 
2002). Esta etapa orientou-se pela revisão da literatura a que tivemos acesso e 
preocupou-se também com a análise de documentos enquadradores da atividade 
profissional dos professores de Dança e do ensino da Dança. 
Relativamente à entrevista o nosso objectivo consistiu sobretudo em obter um conjunto 
de dados susceptível de fornecer pistas para a construção de um questionário a aplicar 
na segunda etapa. Foi ainda fundamental para definir e consolidar quadros de referência 
para o desenvolvimento da investigação, dando consistência ao nosso conhecimento 
experiencial. 
Foi-se tornando claro que a informação reunida não só providenciava pistas para a 
construção do instrumento a aplicar na etapa seguinte, mas continha também 
informação explicativa e consistente sobre o nosso objecto de estudo, ultrapassando a 
mera lógica exploratória que pensámos e lhe atribuímos inicialmente. 
Após a primeira fase do estudo em que se coligiu um vasto conjunto de dados em 
profundidade, afigurava-se-nos como pertinente estreitar o foco de análise do mesmo e 
em simultâneo obter dados de um leque mais alargado de sujeitos, portanto, uma visão 
mais extensiva, o que justificava a opção pela técnica de inquérito por questionário 
(Quivy e Campenhoudt, 1998).  
Tratou-se, portanto, da construção de um questionário de opinião (Gighlione & Matalon, 
1992). 
A análise dos dados obtidos em cada uma das etapas foi feita isoladamente e será 
também apresentada separadamente. Não obstante, considerando o foco interpretativo 
em que nos centramos, bem como a riqueza dos dados obtidos na 1ª etapa, acabámos 
por seguir uma visão de complementaridade da informação, tendo integrado, na fase da 
interpretação, os resultados obtidos em ambas as etapas. 
De seguida fundamentaremos teoricamente cada um dos métodos utilizados na recolha 
dos dados.  
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3.2.3.1 Pesquisa bibliográfica e documental 
Segundo Creswell (2010) a revisão da literatura no trabalho de investigação tem vários 
propósitos: 
“It shares with the reader the results of other studies that are closely related to 
the study being reported. It relates a study to the larger ongoing dialogue in the 
literature about a topic, filling in gaps and extending prior studies (…) It provides a 
frame work for establishing the importance of the study as well as a benchmark 
for comparing the results of a study with other findings” (Creswell, 2010:32). 
Sobre o primeiro propósito enunciado por Creswell (2010), não foram encontrados 
estudos que se relacionassem exatamente com o nosso objeto de estudo – a 
formação em música do (futuro) professor de dança. 
A revisão da literatura feita serviu no entanto para enquadrar o presente trabalho 
num contexto mais abrangente, o da relação da música com a dança e o da formação 
dos (futuros) professores de dança.  
Ao projetar o nosso estudo, desenhamos três eixos que acreditamos serem os mais 
importantes no enquadramento da investigação proposta: 
- A formação em música dos professores de dança;  
- A relação entre a música e a dança; 
- A relação entre a música e o ensino da dança. 
 
Seguindo os conselhos de Creswell (2010), elaborámos um “Mapa de Investigação” 
no qual incluímos, para cada um destes eixos, autores que já sabíamos serem de 
referência, e outros que, não conhecendo à partida, se mostraram fundamentais na 
contextualização do nosso trabalho e na construção do nosso saber sobre estas 
matérias. 
De seguida enunciaremos os autores de referência e mais mencionados no nosso 
trabalho, (os que faziam parte do nosso mapa de investigação inicial, e os que foram 
sendo acrescentados) em cada uma das áreas em que procurámos enquadrar o 
estudo. Esta referência não se pretende exaustiva, como a enumerada na bibliografia 
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geral do nosso trabalho, pretende apenas enunciar alguns dos autores que nortearam 
todo este processo.  
No primeiro capítulo, dedicado à formação dos professores de Dança, ao nível dos 
investigadores na área das Ciências da Educação, tomámos como autores de 
referência, sobre os modelos de formação de professores, Zeichner (1983), Ferry 
(1983) e Feiman-Nemser (1990). Sobre o conhecimento do professor, baseámo-nos 
nos trabalhos de Grossman (1990) e Shulman (1987, 1993, 1997). Foram ainda pontos 
de referência ao longo deste capítulo, ao nível dos investigadores internacionais, 
Garcia (2009), Pajares (1992), Tardif e Raimond (2000). 
Mas nesta área contamos já com muita produção científica gerada no nosso país e, 
para a prossecução deste trabalho, foram também essenciais os contributos de 
Estrela (2002), Esteves, (2001, 2002) Nóvoa (1992), Rodrigues (2006) e Roldão (2007). 
Na área específica da formação de professores de dança e dos modelos de ensino e de 
formação em Dança foram muito importantes os contributos de Brooks Schmitz (1990), 
Gilbert (1992), Fortin (1992, 1993, 1994), Fortin e Siedentop (1995), Smith-Autard 
(1994), Silva e Schwartz (2000) e Andrzejewsky (2011). Foi também um grande apoio 
nesta área específica uma recente dissertação de mestrado, de Sims (2010). 
Sobre os possíveis lugares da música no ensino da dança, foram basilares, os escritos de 
Rudolf Laban (1971, 1974, 1975), Jaques Dalcroze (1967), Mary Wigman (1975) e Doris 
Humphery (1959), mas também os contributos de Côte-Laurence (1993, 2000), Zallman 
(1971,1991), Teck (1994), Bloom e Chaplin (1982) e a nível nacional, de Leitão (2007). 
Para compreendermos as mudanças e alterações da relação entre a música e a dança 
ao longo do século XX, apoiámo-nos nos trabalhos de Pontinari (1989), Hodgins 
(1992), Graut e Palisca (1997), Mackrell (1997), Banes (1994) Fogelsanger (1998, 
2000), Lepecki (2004) e Kennedy (2009), e a nível nacional, nos trabalhos de Fazenda 
(2007), Sasportes (1991) e Pinto Ribeiro (1991). 
Citaremos ainda os trabalhos de Monteiro Robalo (1988, 1995, 1998, etc.) Batalha 
(1986, 2004, 2007) Alves (1998, 2007), Nascimento (2010), Manzoni (2011), Delimbeuf 
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(1987, 1990,l 1997) e Gehres (2001), todos estudos sobre o ensino da dança no nosso 
país, várias vezes citados ao longo, particularmente, do capítulo 2. 
Sobre a pesquisa documental, de acordo com Günther (2006:205) esta será a “variante 
mais antiga para realizar pesquisa”.  
Segundo Flores (Calado e Ferreira, 2004:3): 
“Os documentos são fontes de dados brutos para o investigador e a sua análise 
implica um conjunto de transformações, operações e verificações realizadas a 
partir dos mesmos com a finalidade de se lhes ser atribuído um significado 
relevante em relação a um problema de investigação”. 
A análise documental constitui assim uma técnica importante na pesquisa qualitativa, 
quer complementando informações obtidas por outras técnicas, quer revelando 
aspectos novos de um tema ou problema (Ludke e André, 1986). 
No nosso estudo os documentos analisados foram: 
 
 De natureza legislativa (legislação e planos curriculares);  
 De natureza normativa (regulamentos, registos históricos e levantamento das 
instituições que oferecem formação em dança bem como do seu corpo docente 
e do seu currículo em música (quando existente).  
Os critérios de escolha destes documentos basearam-se em dois objectivos específicos: 
 
1. Compreender a evolução do quadro legislativo sobre o ensino da Dança e sobre 
as habilitações para a docência desta no nosso país, bem como a legislação atual 
e vigente neste âmbito; 
2. Compreender que tipo de formação em música é oferecida aos alunos de dança, 
em que tipo de escolas e com que currículos específicos. 
A análise de todos estes documentos (Anexos 1 e 2) refletiu-se também na construção 
do questionário, tanto ao nível das perguntas sobre as habilitações em Dança dos 
docentes inquiridos, como ao nível da sua formação em Música, duração e conteúdos da 
mesma. 
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3.2.3.2 Entrevistas de Grupo 
Considerando que o nosso objectivo era a obtenção de pistas para a construção do 
questionário a aplicar a uma amostra mais ampla, e que a informação recolhida viria 
complementar as questões e dimensões já encontradas através da análise documental e 
da revisão de literatura, optámos pela realização de entrevistas. Pretendíamos aceder ao 
conhecimento tácito de professores de Dança sobre a utilização (que fazem e que 
idealizam) da música na sua prática docente diária e, dada a variedade das suas 
especificidades de conhecimento, formação, percursos, em suma de biografias, entre as 
modalidades de entrevista possíveis optámos pela entrevista de grupo na sua forma 
semi-directiva. 
 
A nossa convicção orientava-se para aceitar que a forma semi-directiva permitiria aceder 
a dados de autenticidade, intervindo, enquanto investigadora, apenas pela formulação 
de questões que se constituíssem estímulos para alimentar a conversação. Por outro 
lado, considerámos que a possibilidade de interação de entrevistados com diferentes 
biografias permitiria momentos de partilha e de discussão rica e esclarecedora, capaz de 
contribuir com informação relevante para a continuação do nosso trabalho. Embora a 
organização dos grupos tenha sido difícil, o ganho de tempo foi para nós importante: 
pudemos entrevistar 10 professores em apenas dois momentos de entrevista 
As entrevistas de grupo têm vindo a ocupar um espaço cada vez mais significativo nas 
opções metodológicas da investigação qualitativa (Baribeau, Luckerhoff e Guillmette, 
2010). 
Nascidas no domínio da comunicação social e da análise da propaganda política na 
década de 1940 nos Estados Unidos, muito utilizadas na área do marketing na década de 
1960, desde a década de 1980 têm vindo a ganhar espaço e importância como 
dispositivo de recolha de dados nas Ciências Sociais e Humanas.  
No entanto os investigadores debatem-se até hoje com alguns problemas em torno 
deste dispositivo.  
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Beribeau et all. (2010) discutem as diferentes designações para este dipositivo: em 
Inglês “Focus interviews” (Merton e Kendall, 1946); “Focus group” (Morgan e Krueger 
1997); em Francês “Entretien de groupe” (Boutin, 2007; Giami, 1985) ou “Entretien 
collectif” (Duchesne e Haegel, 2005), que em Português têm sido traduzidas por Focus 
grupo, Entrevista de grupo focalizada, Entrevista de grupo, entre outras. 
Sem nos alongarmos demasiado sobre este ponto diremos que segundo Touré (2010), as 
diferentes nomenclaturas escondem uma variedade de usos e tradições de pesquisa que 
se prendem, em última análise, com os objectivos da entrevista e com o grau de 
envolvimento e diretividade do entrevistador. 
Beribeau et all. (2010) levantam ainda a questão de se as entrevistas de grupo podem 
ser vistas como um método ou metodologia de investigação ou apenas como como um 
instrumento de recolha de dados.  
Após um levantamento da sua utilização na investigação em Educação e das definições 
de “metodologia de investigação” proposta por Van der Maren (1995, citado por 
Baribeu, 2010) e de “método” proposta por De Landsherre (1979 citado por Baribeu, 
2010), Baribeu (2010:45) acaba por classificar as Entrevistas de Grupo como “um 
instrumento de recolha de dados que não poderiam ser obtidos sem a interação entre o 
grupo de pessoas que discutem entre si (…)”. 
A entrevista de grupo no âmbito da investigação científica deve ser entendida como 
uma entrevista construída, conduzida e analisada pelos investigadores, a fim de recolher 
as representações sociais veiculadas dentro de um grupo social (uma escola, um 
hospital, uma organização, etc.) sobre um evento, um projeto, um objecto de pesquisa 
complexo (Baribeau, 2010). Designação e definição que adoptámos neste trabalho. 
Outro ponto importante sobre a utilização deste instrumento, e referido por vários 
autores, é as precauções que se devem ter na sua utilização: 
Touré (2010) referindo vários investigadores (Babour e Kitzinger, 1999; Merton, Fiske e 
Kandall, 1956) alerta para a importância de a entrevista de grupo ser vista e utilizada 
numa perspectiva de triangulação, combinada com outros instrumentos como a 
entrevista individual em profundidade, a observação participada ou a inquirição por 
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questionário. De facto, alguns investigadores têm mostrado a menor qualidade dos 
dados obtidos por entrevista de grupo quando comparados com os obtidos por 
entrevista individual, o que leva à recomendação da referida triangulação. 
Sobre a utilização das entrevistas de grupo em conjugação com a inquirição por 
questionário (metodologia por nós selecionada no desenvolvimento deste trabalho), 
Baribeau (2010) cita Selon Fern (2001) e Morrison (1998) que relatam vários estudos 
feitos com a junção destes dois instrumentos em complementaridade.  
No caso de as entrevistas serem realizadas antes do questionário e com vista à 
construção deste, os referidos autores destacam as vantagens de, na entrevista, se 
poder tomar contacto com o vocabulário quotidiano do grupo a estudar, com vista a 
integra-lo na elaboração do questionário.  
Referem ainda que a análise dos dados é facilitada pelo facto de os dois instrumentos 
explorarem os mesmos fenómenos e as mesmas temáticas, permitindo uma análise 
qualitativa e quantitativa sobre um mesmo fenómeno ou temática. 
Sobre as vantagens da realização de entrevistas de grupo como instrumento de recolha 
de dados, Morgan (1998) acrescenta ainda que estas permitem recolher uma grande 
quantidade de informação concentrada num curto espaço de tempo.  
O facto de não serem entrevistas individuais permite uma troca de ideias entre os vários 
entrevistados que, desde que bem orientada pelo entrevistador, pode enriquecer o 
material recolhido e levantar novas questões e dimensões que o próprio entrevistador 
não tinha previsto, é por isso mesmo uma das poucas metodologias de investigação em 
que o investigador pode aprender bastante sem saber exatamente o que quer perguntar 
(Morgan, 1998). 
Este instrumento permite não só que se crie um espaço de debate em torno de um 
assunto comum a todos os intervenientes, como também que, através desse mesmo 
espaço, os participantes construam e reconstruam os seus posicionamentos em termos 
de representação e de atuação futura (Galego e Gomes, 2005). Neste ponto, os 
investigadores têm ainda o privilégio de observar a construção do conhecimento numa 
situação real de dinâmica de grupo.  
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Como era nossa intenção averiguar da emergência de outras dimensões no domínio da 
relação entre a Música e a Dança em contexto de aula de dança, a entrevista de grupo 
afigurou-se, também por isso, como o método de recolha de dados “ideal” na 
prossecução dos nossos objectivos de investigação, num primeiro momento de recolha 
de dados. 
Mas, tal como qualquer outro instrumento de recolha de dados, também a entrevista de 
grupo obedece a uma série de procedimentos que cabe ao investigador garantir que são 
seguidos. 
Van der Maren (2010) alerta para a importância de um bom guião de entrevista, e de 
um entrevistador que saiba encontrar o equilíbrio entre deixar os entrevistados falar, 
desviando-se por vezes dos temas propostos e levá-los de volta aos temas centrais e 
objectivos da sua entrevista. 
Também Goetz e LeCompte (1984) apontam diversos factores que podem influenciar 
uma entrevista, de entre os quais destacamos os seguintes:  
a) A sua duração, que não deve exceder largamente o que são as expectativas do 
entrevistado, nem ultrapassar os limites da sua resistência física. O que se 
entende por uma duração adequada depende igualmente do grau de interesse 
que o próprio entrevistado tem em responder;  
b) O número de assuntos a tratar, que se for demasiado elevado pode levar à 
realização de diversas entrevistas;  
c) O local onde se realiza, que depende do tipo de estudo a realizar, mas que deve 
ser sempre acordado por ambas as partes. Este não deve, em circunstância 
alguma, constituir um factor de inibição para o entrevistado — o que poderia 
acontecer, por exemplo, num espaço associado a um estatuto hierarquicamente 
superior;  
d) As relações estabelecidas entre o entrevistado e o entrevistador.  
Tanto na concepção do guião da entrevista de grupo como durante a sua realização, 
procurámos ainda seguir os quatro critérios elencados por Flick (2005:78-80), a saber, a 
não-diretividade, a especificidade, a amplitude e profundidade e a atenção ao contexto 
pessoal dos entrevistados. 
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Tendo optado por uma entrevista semi-directiva, enveredámos por uma estruturação 
progressiva das perguntas, partindo de questões mais abertas para outras semi-
estruturadas e estruturadas, a fim de evitar que o quadro de referência do investigador 
se impusesse aos dos entrevistados.  
No que concerne o critério da amplitude, a entrevista foi conduzida num abandono 
vigiado, isto é, permitiu-se a introdução de temas novos pelos entrevistados e a livre 
emissão das suas opiniões. No entanto, quando as conversas se desviavam 
indesejavelmente do problema central da investigação ou havia tópicos que não tinham 
sido ainda suficientemente abordados, foram redirecionadas para os assuntos definidos 
pelo guião. 
 
 Guião das entrevistas  
O guião das entrevistas de grupo ou matriz de questionamento (Anexo 6), foi desenhado 
em torno do tema Representações dos Professores de Dança sobre a utilização da 
música como ferramenta de apoio à docência da dança, tendo como objectivo geral não 
só conhecer as representações dos docentes sobre a utilização que fazem da música em 
contexto de sala de aula, mas também do que consideram fundamental na formação 
musical e pedagógica de um professor de Dança hoje em dia. 
O guião estrutura-se em torno de cinco blocos temáticos, cada um norteado por 
objectivos específicos, dos quais decorre um formulário orientador de perguntas-tipo e 
alguns tópicos a explorar sempre que os entrevistados não os abordem de forma 
espontânea. 
A ordem enunciada dos blocos é meramente indicativa, tendo sido adaptada ao discurso 
espontâneo dos sujeitos no momento da concretização da entrevista. 
 Primeiro Bloco – Legitimação – teve por objectivo familiarizar, motivar e 
sensibilizar os entrevistados para o tema e os objectivos da entrevista; assegurar 
a confidencialidade e garantir o anonimato dos entrevistados no tratamento dos 
dados recolhidos; informar da necessidade de gravar a entrevista solicitando 
autorização para o fazer e promover a participação de todos os entrevistados. 
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 Segundo Bloco - Formação em Dança e em Música – teve por objectivo 
caracterizar os entrevistados quanto à sua formação em Dança, para a docência 
da Dança e formação em Música. Algumas das perguntas apontadas incluíam o 
percurso e tipo de formação que cada um dos entrevistados tinha tido tanto na 
dança como na aprendizagem de conteúdos relacionados com a utilização da 
música na dança. Era ainda perguntado se tinham frequentado algum tipo de 
formação específica para a docência da dança. 
 Terceiro Bloco - Atividade Docente – teve por objectivo caracterizar os 
entrevistados quanto às disciplinas, tipos ou técnicas de dança que lecionam e 
escolas ou instituições em que o fazem, bem como quanto aos seus anos de 
experiência quer na docência da dança quer como bailarinos / performers. 
 
 Quarto Bloco – Representações sobre a importância da formação para a docência 
da dança – tinha como objectivo compreender a importância que cada um dos 
entrevistados atribui à formação para a docência da dança procurando identificar 
quais as suas representações sobre os factores que mais contribuíram para a sua 
própria formação como professores. Dava-se alguns exemplos de factores que 
(do nosso ponto de vista) podem contribuir para a sua formação como 
professores de dança, como: a experiência de palco; o exemplo dos professores 
de dança que tiveram enquanto estudantes ou a formação especializada para a 
docência da dança, na expectativa que outros factores emergissem do discurso 
dos entrevistados. 
 
 Quinto Bloco - Utilização da música em contexto de aula – tinha como objectivo 
compreender a utilização que fazem da música como ferramenta de apoio à 
docência no seu dia-a-dia: Se têm músico acompanhador ao vivo na aula, e se 
sim, como comunicam com ele; Se utilizam música gravada, e se sim, como a 
escolhem, quais os principais critérios que utilizam para a escolha das suas 
músicas, critérios que se prendem com parâmetros musicais como o ritmo, o 
compasso, a velocidade e o andamento, o tamanho e número de tempos das 
frases musicais, critérios que se prendem com o gosto ou a idade dos alunos, ou 
outros que pudessem emergir do discurso e troca de ideias dos entrevistados. 
 
158 
 
 Sexto Bloco - Dificuldades sentidas na utilização da música; Formação em Música 
desejada – tinha como objectivo caracterizar e compreender as representações 
que os entrevistados têm sobre as dificuldades que sentem na utilização que 
fazem da música no seu dia-a-dia, o que gostariam de trabalhar e desenvolver na 
sua formação em música e as representações que têm sobre o que seria uma 
formação musical apropriada para os docentes e futuros docentes de dança hoje 
em dia, em Portugal. 
 
A título de exemplo, uma das perguntas que levávamos preparada era: Se pudessem 
frequentar ações de formação ou workshops de música desenhados especificamente 
para as suas necessidades, que conteúdos gostariam de ver abordados e de trabalhar 
(Ver Anexo 6). 
 
 Critérios de seleção dos participantes 
Os sujeitos que entrevistámos foram selecionados a partir de um conjunto de critérios 
que explicitaremos de seguida, tendo em conta as possibilidades logísticas de acesso aos 
entrevistados e a sua disponibilidade para participar.  
Não tivemos qualquer intenção de construir uma amostra representativa (a população, 
neste ponto da investigação nem era nossa conhecida, embora tenhamos procurado ter 
uma variedade de situações tal como a literatura nos recomenda). 
Assim, na construção dos grupos a entrevistar procurámos seguir os seguintes critérios: 
 Diferentes idades e diferentes fases da carreira – Consideramos que a fase da 
carreira em que se encontra o docente é um factor de extrema importância pois, 
como a literatura indica, o posicionamento dos docentes e as suas 
representações vão-se alterando ao longo da carreira profissional (Guskey & 
Huberman, 1995; Huberman, 1989; Nóvoa, 2000). Assim, foram selecionados 
professores em início de carreira (com menos de cinco anos de atividade 
docente); professores com alguma experiência de lecionação (entre cinco e dez 
anos) e professores com bastante experiência de lecionação (mais de 10 anos). 
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 Diferentes áreas de lecionação – Era nossa intenção ter professores que 
lecionassem o maior número possível de técnicas e tipos de dança identificados 
no levantamento que fizemos sobre as escolas e academias da Área 
Metropolitana de Lisboa. Infelizmente, por falta de disponibilidade de alguns dos 
professores que convidámos para estas entrevistas grupais, acabámos por ter 
uma proeminência de professores de técnica de dança clássica e técnica de 
dança contemporânea, e uma muito fraca representatividade de professores de 
outros tipos de dança. 
 
 Diferentes formações de base – pelo carácter transversal que consideramos um 
ponto importante deste estudo, era muito importante ter a representatividade 
dos vários tipos de dança e de professores vindos das várias áreas da dança. 
 
 Diferentes graus académicos na área da dança – porque partíamos do princípio 
que o grupo profissional dos professores de dança em Portugal se caracteriza por 
uma grande heterogeneidade quanto à sua proveniência, experiência e formação 
obtida, era importante que esta diversidade estivesse representada na realização 
das entrevistas, para que mais fielmente pudessem contribuir para o 
levantamento de “novas” dimensões (por nós desconhecidas) a ter em conta na 
construção do questionário. 
 
Apesar das nossas intenções e dos inúmeros contactos e convites feitos a professores de 
Dança que cumprissem os critérios enumerados, a verdade é que o grupo de professores 
que se mostrou interessado e disponível para participar nas entrevistas de grupo não 
correspondeu às nossas expectativas iniciais em termos de variedade de proveniências e 
experiências, como se poderá ver na Caracterização do Grupo de Entrevistados (Anexo 
8). Não obstante, a participação dos entrevistados foi de uma enorme riqueza e 
variedade de opiniões e um enorme contributo informativo para a construção do 
questionário. 
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 Realização das Entrevistas 
 
Foram realizadas duas entrevistas de grupo, que tiveram lugar nas instalações da Escola 
Superior de Dança do Instituto Politécnico de Lisboa (gentilmente cedidas pela direção 
da mesma). 
A primeira entrevista teve lugar no dia 26 de Abril de 2013 e contou com a participação 
de 6 docentes, com percursos e anos de docência diferentes, havendo dois que, 
paralelamente à sua atividade docente mantêm uma atividade regular como 
bailarinos/performers. 
A segunda entrevista foi realizada no dia 13 de Maio de 2013 e embora estivesse 
prevista a participação de 6 docentes, dois avisaram à última da hora que não poderiam 
estar presentes, pelo que participaram quatro docentes, mantendo dois dos 
entrevistados um contacto ainda muito forte com a atividade de performers/bailarinos e 
tendo dois outros entrevistados uma longa experiência de carreira de palco em várias 
companhias profissionais de dança clássica e contemporânea em Portugal e no 
estrangeiro. 
 
 
 Análise de conteúdo das entrevistas: Explicitações sobre os 
procedimentos 
Após transcritas (Anexo 7), ambas as entrevistas foram sujeitas a um processo de análise 
de conteúdo temática (Bardin, 2009; Gighlione et al., 1980; Huberman e Miles, 1991; 
Van der Maren, 1995), seguindo os propósitos e orientações de Vala (1986) e Bardin 
(2009), designadamente:  
 Codificação do material; 
 Leitura de cada texto / entrevista com vista a uma apreensão dos dados e uma 
primeira avaliação sobre a pertinência e possibilidades de análise dos mesmos 
em face dos objectivos da pesquisa;  
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 Definição de uma matriz provisória baseada no seguimento de um primeiro 
contacto com o material e tendo por referenciais orientadores da formação dos 
temas (grandes secções) os respectivos guiões. 
 Extração de unidades de registo ou unidades de significação emergentes da 
análise. De acordo com Bardin (2009) a unidade de registo traduz o “segmento 
de conteúdo” que visará a categorização e a contagem frequencial.  
 Organização dos dados nessas categorias, entendendo as mesmas como 
“rubricas ou grupos de classes que reúnem um grupo de elementos (unidades de 
registo no caso da análise de conteúdo) sob um título genérico, agrupamento 
esse efectuado em razão dos caracteres comuns desses elementos” 
(Bardin,2009:117). Fomos procedendo a sucessivos reajustamentos da grade de 
categorias em virtude da leitura sucessiva dos dados até chegarmos a uma 
versão final que se mostrava mais adequada ao estudo do nosso objecto de 
investigação, que possibilitava evidenciar pistas para a construção do 
questionário e que dava cumprimento aos critérios de fiabilidade – exclusividade, 
homogeneidade, exaustividade e pertinência - enumerados por Bardin (2009).  
 Redução, simplificação e correção semântica das unidades de registo. Tendo bem 
presente os riscos de enviesamento dos dados que este processo acarreta, 
procurámos sempre ser fieis ao sentido da informação, não transformando o 
sentido das unidades identificadas.  
 Integração das unidades de registo nos temas/dimensões de acordo com 
semelhanças de sentido e criação de categorias e subcategorias ilustrativas de 
diferentes nuances de sentido, úteis para a nossa pesquisa, o que significou 
reajustamentos na grelha de categorização.  
 Identificação de indicadores, isto é, uma frase ou síntese do investigador que 
represente, expresse ou se refira a mensagens com sentido idêntico, tendo 
portanto, como objectivo a redução de unidades de sentido idêntico (Estrela, 
1994: 467).  
 Contagem de unidades de enumeração (por sujeito e entrevista) e de frequência 
de indicadores, visando-se encontrar incidências.  
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Este trabalho de análise das entrevistas pôs em evidência uma enorme riqueza de 
informação que excedeu em muito as nossas expectativas sobre as mesmas, tornando-
se esta primeira etapa da investigação não apenas um apoio à construção do 
questionário, como já referido, mas um muito valioso momento para os resultados finais 
da investigação. 
 
Os resultados da análise de conteúdo das entrevistas de grupo, as categorias e 
subcategorias emergentes, e a discussão das mesmas à luz dos objectivos do nosso 
estudo serão expostos no capítulo dedicado à apresentação dos resultados. 
 
 
3.2.3.3 O Questionário 
Como explicitado anteriormente, após uma primeira etapa do estudo em que se 
pretendia coligir um vasto conjunto de dados em profundidade sobre o objecto do nosso 
estudo, afigurava-se-nos por um lado, pertinente estreitar o foco de análise do mesmo e 
em simultâneo, obter dados de um leque mais alargado de sujeitos (Quivy e 
Campenhoudt, 1998).  
Um dos objetivos da utilização do questionário prendia-se com a necessidade de 
determinar se os inquiridos tinham crenças similares sobre alguns constructos (Goetz e 
Le Compte, 1988).Tratou-se por isso de um questionário de opinião (Giglione e Matalon, 
1992). 
Segundo Quivy e Campernhoudt (1998) o questionário de opinião é um instrumento de 
observação não participante, baseado numa sequência de questões escritas, que são 
dirigidas a um conjunto de indivíduos, envolvendo as suas opiniões, representações, 
crenças e informações factuais, sobre eles próprios e o seu meio. 
As vantagens e limitações do uso dos questionários têm sido alvo da exploração de 
diversos autores (Quivy e Campenhoudt, 1998; Hill e Hill, 2002; Moreira, 2004), e 
constam de todos os manuais de investigação. 
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Quanto às principais vantagens, de acordo com os autores citados, poderemos resumi-
las da seguinte forma:  
 É adequado a amostras de dimensão considerável;  
 Permite quantificar um elevado número de dados e proceder à sua análise por 
comparação e associação;  
 Fornece informações do âmbito qualitativo, emergentes das questões abertas;  
 Garante o anonimato;  
 Pode permitir definir algumas das características de um determinado grupo em 
estudo. 
No entanto, apesar das incontestáveis vantagens deste método, surgem também 
diferentes limitações no seu uso, referidas pela literatura e tidas em conta no decorrer 
deste estudo, de entre as quais Quivy e Campenhoudt (1998) destacam as seguintes: 
 Caso surjam dúvidas aos inquiridos, este método não permite o seu 
esclarecimento; 
 Não permite recolher, de forma efetiva, uma grande quantidade de informação;  
 Impede o investigador de obter informações adicionais sobre os dados recolhidos; 
 Quando são enviados por correio têm um baixo nível de resposta. 
Por outro lado, a construção de questionários deve ter em conta todas as etapas e 
aspectos de rigor enunciados por Moreira (2004), a saber:  
 A elaboração do questionário (pressupostos, formato dos itens, disposição 
gráfica, extensão e estilos de resposta); 
 A precisão (avaliação e medidas de precisão);  
 A validade (exames de conteúdo, dos processos de resposta, da estabilidade dos 
resultados e das relações entre os resultados de diferentes partes do 
instrumento); 
 Os processos de aferição e escalas dos resultados. Respeitando ainda as 
premissas enunciadas por Hill e Hill (2002) e por Fody (1996) para a correta 
construção e validação de um questionário. 
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Para a elaboração do questionário tomámos como informação-chave os dados 
resultantes da primeira etapa do estudo, bem como elementos provenientes quer da 
literatura, quer da nossa própria experiência profissional.  
 
 
 O questionário piloto  
Construímos um questionário piloto ou pré-questionário que após a apreciação de 
investigadores da área das Ciências da Educação e da Dança, e especialistas em 
Formação de Professores (tomados como consultores e familiarizados, de alguma forma, 
com a problemática do estudo), e ainda de um perito em estatística, foi alvo de alguns 
ajustamentos. 
Após estas alterações, o questionário piloto (Anexo 10) foi respondido por uma amostra 
de 20 professores de Dança, devidamente credenciados para o efeito, aos quais foi 
pedido não só que respondessem ao questionário, mas deixassem também os seus 
comentários relativamente a: 
 Apresentação do instrumento; 
 Pertinência das questões relativamente ao objecto em estudo;  
 Adequação da linguagem utilizada;  
 Dificuldades sentidas no preenchimento (falta de clareza das instruções, redação 
inadequada e ambiguidade dos itens, etc.);  
 Ocorrência de eventuais questões consideradas indiscretas ou incómodas;  
 Cansaço provocado pela extensão do questionário ou por outros motivos. 
De uma forma geral, os sujeitos que responderam ao questionário confirmaram que as 
instruções eram claras, não tendo sentido dificuldades de resposta. Mencionaram ainda 
que a apresentação gráfica se mostrava agradável, contribuindo para uma rápida 
compreensão dos objectivos de cada bloco. 
 
Desta forma, demos seguimento ao que a literatura recomenda, que Sousa (2005) 
traduz da seguinte forma:  
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“Antes de ser aplicado aos sujeitos a que se destina, o questionário precisa de ser 
testado numa aplicação-piloto, experimentalmente, a pequenos grupos de sujeitos 
que possuam todas as características da população em estudo, mas que não façam 
parte da amostra a ser considerada na investigação” (Sousa, 2005: 237). 
 
O tempo gasto na resposta ao questionário variou entre os 15 e os 25 minutos, o que 
considerámos aceitável, tendo em conta que ficava bastante abaixo do tempo que é 
habitualmente referido como limite para este tipo de metodologia, para que as 
perguntas não provoquem atitudes de aborrecimento nem um comportamento de 
automatismo na resposta.  
 
Os questionários preenchidos pelos respondentes piloto foram, novamente alvo de 
análise por um perito de estatística que validou a análise qualitativa dos itens e 
averiguou a consistência interna do questionário, particularmente através do Alpha de 
Cronbach (Anexo 11). 
 
De acordo com as opiniões expressas pelos respondentes piloto e com os resultados 
obtidos na análise da consistência interna, foram introduzidas algumas alterações ao 
questionário piloto que passamos a descrever de forma sucinta: 
 
Por se considerar que poderia desviar as respostas às perguntas seguintes, foi retirada 
uma pergunta inteira (Quais as técnicas/tipos de dança que mais gosta de lecionar). Nas 
perguntas 17, 18, 20 e 23 da versão final foram retirados alguns itens por se considerar 
que a informação pretendida já era obtida noutros itens ou por se ter constatado falta 
de consistência interna dos mesmos. 
 
Foi ainda retirada a pergunta final sobre a elaboração do questionário, que se destinava 
apenas a aferir da sua construção, junto dos respondentes piloto. 
Chegou-se assim à versão final do questionário que se passa a descrever: 
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 O Questionário Definitivo  
Com base no explicitado anteriormente, chegámos à versão final do questionário, que 
pode ser consultada na íntegra em anexo (Anexo 12). 
Podemos considerar que o questionário se divide em duas partes, cada uma delas, por 
sua vez, também dividida em duas. 
 
Primeira Parte do questionário: 
 
 Apresentação do investigador e da investigação em curso, garantia de anonimato 
e algumas instruções sobre o preenchimento;  
 Caracterização dos respondentes. 
 
 
Segunda Parte do Questionário: 
 
 Identificação de representações que os respondentes têm sobre:  
 A sua própria prática docente;  
 A forma como utilizam a música nas suas aulas, 
 
 Identificação de representações que os respondentes têm sobre a importância 
da formação musical especifica para a docência da dança, as dificuldades que 
identificam na utilização da música na sua prática docente diária, a 
disponibilidade para a formação e as dimensões que gostariam de trabalhar em 
possíveis formações em música específicas para professores de dança. 
 
 
Após a apresentação do quadro síntese da estrutura do questionário, faremos uma 
explicação mais detalhada do seu conteúdo. 
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Quadro 2 - Quadro síntese da estrutura do questionário final 
Estrutura do 
Questionário 
Informação pedida Questões e nº de itens Tipo de resposta pedida 
Instruções - Apresentação e 
objetivos do 
questionário  
- Garantia de anonimato 
- Instruções de 
preenchimento 
Texto introdutório  
Dados de 
caracterização 
- Género, idade e 
habilitações; 
- Experiência 
profissional; 
- Identidade profissional 
Perguntas 1 a 16 Perguntas fechadas, de 
escolha múltipla e algumas 
perguntas abertas de 
explicitação das respostas 
dadas 
Representações 
sobre a prática 
docente e a 
forma como 
utilizam a 
música na aula 
- Satisfação com a 
atividade docente 
- Critérios de 
organização e 
preparação das aulas 
- Forma como utilizam a 
música nas aulas 
Pergunta 17   
- 10 itens. 
Perguntas 18 
- 4 itens 
 
Perguntas 19 
- 14 itens 
Perguntas 17 e 18, escala de 
concordância (Likert). 
 
 
 
Pergunta 19, escala de 
frequência (Likert). 
Representações 
sobre as 
dificuldades 
sentidas na 
utilização da 
música nas 
aulas, sobre as 
necessidades 
sentidas e os 
desejos de 
formação em 
música 
- Dificuldades sentidas 
na utilização da música 
nas aulas. 
- Grau de disponibilidade 
e interesse para 
frequentar ações de 
formação 
- Conteúdos desejados 
em ações de formação 
Pergunta 20 - 14 itens 
 
Pergunta 21 - outras 
dificuldades sentidas 
Pergunta 22- - 4 
pontos de grau de 
interesse 
Pergunta 23 - 12 itens 
 
Perguntas 24 e 25 - 
outros conteúdos 
comentário final 
Pergunta 20 - Escala de 
frequência (Likert) 
Pergunta 21 – Resposta 
aberta  
Pergunta 22 – Pergunta 
fechada 
 
Pergunta 23 - Escala de 
concordância (Likert) 
Perguntas 24 e 25 
- Perguntas abertas  
 
 
Na construção da segunda parte do questionário, porque representa a parte dedicada às 
opiniões e representações dos respondentes, foi utilizada nas diferentes questões uma 
escala de Likert com 5 pontos, umas vezes visando o grau de concordância outras vezes 
direcionada para a frequência, à qual se acrescentou um 6º ponto com a opção de 
resposta “não sei / não de aplica”. 
A escala de Likert (desenvolvida por Rensis Likert na década de 1930) é uma escala 
psicométrica que assume que as atitudes e opiniões podem ser medidas. Normalmente 
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são apresentados aos respondentes cinco ou sete níveis de resposta progressivos com 
um ponto médio neutro, como por exemplo o “Não concordo nem discordo”. A estes 
pontos pode ainda ser acrescentado um ponto sexto ou oitavo ponto que contempla a 
resposta “não sei/não se aplica”, que não desvirtua a escala nas suas capacidades 
psicométricas defendidas por Likert (Likert, 1934). 
 Possivelmente é das escalas mais utilizadas na construção que questionários de opinião 
(Moreira, 2004). 
Nas perguntas 17, 18 e 23 é pedido aos sujeitos que se posicionem perante os itens 
listados numa escala de concordância, ou seja, uma escala com cinco níveis de reposta, 
ao qual acrescentamos um 6º, a saber:  
 
Discordo 
totalmente 
Discordo Não concordo 
nem discordo 
Concordo Concordo 
totalmente 
Não sei / Não 
se aplica 
 
As perguntas 19 e 20 apresentam-se também cinco níveis de resposta, ao qual 
acrescentámos um 6º, mas desta feita, utilizando uma escala de frequência, a saber:  
 
Nunca Raramente Muitas vezes Quase sempre Sempre Não sei / Não 
se aplica 
 
De seguida faremos a descrição detalhada do questionário: 
 
1ª Parte do Questionário 
 
Instruções  
O questionário é antecedido por um bloco de instruções.  
Neste bloco apresentamo-nos como investigadores, expondo de forma breve o estudo 
em curso, a estrutura e os objectivos gerais do questionário. Garantimos o anonimato 
dos respondentes, damos algumas orientações sobre o seu preenchimento e 
disponibilizamos os nossos contactos para qualquer questão ou esclarecimento 
necessário. Como salienta Moreira (2004) este bloco é fundamental para garantir um 
consentimento informado, bem como a motivação dos inquiridos. 
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Dados de Caracterização  
Este bloco tinha como objectivo caracterizar a população respondente e dar-nos as 
variáveis independentes que constituiriam a base da nossa análise correlacional.  
Os dados de caracterização estão agrupados em 16 questões divididas em três grandes 
grupos: 
 Género, idade e habilitações (género, idade, habilitações académicas, escolas 
que frequentou enquanto aluno de dança, técnicas e tipos de dança que estudou 
e duração dos estudos, habilitações profissionais em dança, ações de formação 
contínua em pedagogia e metodologias da dança, ações de formação contínua 
em dança e formação em música); 
 Experiência Profissional (anos de experiência na docência, instituições onde 
leciona, dedicação exclusiva ao ensino da dança, número de horas que leciona 
por semana e tipos e técnicas de dança que leciona); 
 
2ª Parte do Questionário 
A segunda parte do questionário está organizada em quatro grupos de questões, 
relacionadas com as representações e opiniões dos respondentes sobre diferentes 
dimensões. 
 Representações sobre a sua identidade profissional  
Neste grupo procurava-se compreender as representações que os docentes de dança 
têm sobre a sua identidade profissional restringida a uma dimensão formal e era 
constituído por duas perguntas: como se apresenta profissionalmente (pergunta 15) e 
qual o contexto de ensino /intervenção com que mais se identifica (pergunta 16). 
 
 Representações sobre a satisfação e desempenho na atividade docente 
Este grupo é constituído por três perguntas: uma primeira (pergunta 17) em que é 
pedido aos sujeitos que classifiquem, na referida escala de concordância, a sua opinião 
em relação a 10 afirmações ou itens sobre a satisfação que sentem com a sua atividade 
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docente; uma segunda (pergunta 18) em que lhes é pedido que se posicionem, de 
acordo com a mesma escala, quanto aos quatro critérios de organização e preparação 
das aulas listados e uma terceira (Pergunta 19) em que é pedido aos sujeitos que 
classifiquem segundo a escala de frequência enunciada, as 14 afirmações ou itens sobre 
a forma como utilizam a música na sua prática docente diária. 
 Representações sobre as dificuldades sentidas na utilização da música nas aulas 
de dança:  
Constituída por duas perguntas, uma primeira (pergunta nº 20) em que segundo a escala 
de frequência citada, era pedido aos respondentes que se posicionassem perante 15 
afirmações ou itens sobre a forma como utilizam a música na sua prática docente diária, 
e uma segunda (pergunta nº 21) de resposta aberta, em que era pedido aos sujeitos que 
enunciassem outras dificuldades sentidas para além das listadas na pergunta anterior. 
 Representações e opiniões sobre as dificuldades sentidas e os desejos de 
formação em música específica para a docência da dança: 
Este último bloco é constituído por quatro perguntas: uma primeira (pergunta nº 22) 
sobre o grau de interesse em frequentar formações em música específicas para 
professores de dança, uma segunda (pergunta nº 23) sobre os conteúdos que gostariam 
de abordar nessas possíveis formações, constituída por 12 itens sobre os quais é pedido 
que se posicionem, na escala de concordância acima descrita, e duas perguntas finais 
(pergunta nº 24 e 25), ambas de resposta aberta, uma sobre outros possíveis conteúdos 
de formações em música para professores de dança, não contemplados na pergunta 
anterior e uma pergunta final em que é deixado espaço para qualquer comentário final 
sobre as necessidades de formação em música dos professores de dança. 
 
 População e participantes 
Sendo o nosso universo os professores de Dança em Portugal, tínhamos inicialmente 
como objectivo fazer um “retrato” transversal aos vários tipos de ensino, escolas e 
formas de dança que são lecionados atualmente no nosso país. 
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No entanto, esta transversalidade inviabilizava, por questões temporais e logísticas, que 
o estudo fosse feito a nível nacional. 
Assim, tendo em conta as questões temporais e logísticas citadas, deparámo-nos com 
duas opções: ou fazíamos um estudo a nível nacional que versasse sobre apenas um ou 
no máximo dois tipos/técnicas de dança lecionados no nosso país (que deveriam ser, 
quer pela sua implementação, quer pela sua tradição, as técnicas de dança clássica e de 
dança contemporânea), ou fazíamos um estudo que versasse sobre mais tipos e técnicas 
de dança, considerando as emergentes danças urbanas, danças tradicionais de outros 
países e as danças de salão, que procuraria também avaliar a implementação e 
representatividade destas, mas que não era exequível (pela sua dimensão) a nível 
nacional. 
Não querendo abdicar da transversalidade do estudo, decidimos circunscrever o nosso 
estudo empírico à Área Metropolitana de Lisboa (AML), uma região que engloba 18 
municípios da Grande Lisboa e da Península de Setúbal, a saber (por ordem alfabética): 
Alcochete, Almada, Amadora, Barreiro, Cascais, Lisboa, Loures, Mafra, Moita, Montijo, 
Odivelas, Oeiras, Palmela, Seixal, Sesimbra, Setúbal, Sintra e Vila Franca de Xira.  
Embora represente apenas 3,3% do território nacional, a AML têm uma população de 
quase 3 milhões de habitantes que constitui cerca de 25% da população nacional (AML, 
2014). 
Com o intuito de fazer um levantamento tão exaustivo quanto possível dos professores 
que lecionam “Dança” na área metropolitana de Lisboa, começámos por fazer um 
levantamento de “todas” as escolas, estúdios de dança e afins (licenciadas para o 
efeito), que oferecem formação em Dança. 
Segundo informação disponibilizada no Portal de dança “Dançaki” 
(http://www.dancaki.com/), dos 916 locais com aulas de dança identificados a nível 
nacional, 394 situam-se na área Metropolitana de Lisboa, representando um total de 
43% das instituições identificadas, embora, como veremos no ponto seguinte, apenas 
179 especificassem a oferta de aulas de dança no seu currículo ou horário. 
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Pelo exposto consideramos que a população selecionada (os professores dos vários 
tipos/técnicas de dança a lecionar na área metropolitana de Lisboa), apesar de não ser a 
“totalidade” dos professores de Dança no nosso país, constitui um grupo que nos parece 
relevante na abordagem da nossa temática, e mais uma vez salientamos o facto de esta 
delimitação geográfica da aplicação do questionário permitir, em nosso entender, 
abranger todos os tipos e técnicas de dança que se lecionam, o que era para nós um 
factor determinante para que o estudo pudesse contribuir para um retrato o mais 
transversal e fiel possível da realidade do ensino da dança no nosso país.  
 
 Aplicação e retorno dos questionários  
A informação que apresentamos de seguida encontra-se resumida no Quadro 4, na pág. 
179 (final do ponto “aplicação e de retorno dos questionários). 
Partindo do levantamento de escolas, academias e afins com aulas de Dança, (Anexo 4), 
com o objectivo de aplicar a versão definitiva do questionário aos docentes das 179 
escolas e academias encontradas no Portal Dançaki, foi feito um primeiro contacto com 
os órgãos de direção (por e-mail e por telefone) de 115 instituições - as restantes 
instituições ou não estavam a funcionar no momento de recolha dos dados (Dezembro 
de 2013) ou já não tinham os seus contactos (telefónicos e de correio electrónico) 
ativos.  
Num primeiro momento pensámos aplicar o questionário apenas “on-line”, mas veio-se 
a demonstrar mais eficaz uma distribuição do questionário em papel pelas várias escolas 
contactadas bem como o envio electrónico a algumas outras escolas e a alguns 
professores contactados de forma independente.  
Das 115 escolas e instituições contactadas, 70 mostraram disponibilidade para apoiar a 
nossa investigação passando o nosso questionário aos seus professores. Assim, após um 
pedido formal feito por escrito às Direções que se disponibilizaram a participar (Anexo 
5). 
Ao longo dos contactos com as escolas, fomos fazendo uma estimativa do número de 
questionários a enviar, de acordo com o número de docentes que nos foi indicado 
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estarem na altura a lecionar nas instituições colaborantes, e acrescentando sempre mais 
um ou dois exemplares em cada envelope - este esclarecimento é importante para 
explicar a dificuldade em encontrar taxas de retorno exatas. 
Assim, entre Dezembro de 2013 e Fevereiro de 2014, foram enviados para as 
instituições colaborantes 350 questionários, tendo os mesmos sido recepcionados de 
volta entre Janeiro e Março de 2014. 
Das 70 escolas e instituições que receberam os questionários apenas 50 os enviaram de 
volta depois de terem promovido a sua resposta por parte dos docentes. Desta forma 
recebemos de volta 121 Questionários preenchidos. 
Convém explicitar, sobre este ponto, que muitos dos respondentes lecionam em mais do 
que uma escola ou instituição ao mesmo tempo, pelo que em alguns casos não nos 
foram reenviados a totalidade dos questionários, por alguns docentes afirmarem que já 
tinham respondido numa outra instituição (fazia parte das instruções de preenchimento 
que caso já tivessem preenchido o questionário através de uma outra instituição não o 
voltassem a preencher, referindo apenas “já preenchi”). 
Embora, pelo explicitado, não possamos falar de taxas de retorno, recebemos de volta 
42,3% dos questionários enviados, acima do espectável neste tipo de inquérito por carta 
(especialmente se considerarmos que alguns dos docentes foram identificados em mais 
do que uma instituição, pelo que alguns dos questionários enviados não teriam, de 
qualquer forma, de ser preenchidos). 
Ainda assim, os 121 questionários recebidos por esta via não satisfaziam as nossas 
expectativas, pelo que optámos por fazer uma abordagem direta a outros professores 
de dança quer através de correio electrónico, quer através das redes sociais 
(especialmente de grupos ligados à dança e à lecionação da dança no nosso país, na 
internet), tendo recebido por esta via mais 48 questionários de professores a lecionar na 
área metropolitana de Lisboa. 
Chegámos assim a um total de 169 questionários, dos quais apenas 3 não foram 
considerados válidos por terem uma taxa de preenchimento abaixo dos 50%, ficando 
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portanto com 166 questionários considerados válidos, os quais fizeram parte da 2ª 
etapa do estudo. 
Quadro 3 - Quadro síntese dos números apresentados sobre instituições existentes, 
contactadas e colaborantes na investigação, e sobre o número de questionários 
enviados e recebidos. 
Instituições e questionários Número Percentagem 
Instituições identificadas com aulas de dança na 
Área Metropolitana de Lisboa 
179  
Instituições contactadas pela investigadora 115 64,25%  
Das instituições 
identificadas 
Instituições que mostraram disponibilidade para 
colaborar com a investigação 
70 60,86% 
Das instituições 
contactadas 
Questionários enviados para as instituições 
contactadas (estimativa em alta do número de 
docentes) 
350 
questionários 
Para as 70 
escolas 
 
Questionários recebidos através das instituições 
contactadas 
121  
Questionários recebidos diretamente, através de 
contacto por correio electrónico ou via redes 
sociais 
48  
Número total de questionários recebidos 169  
Número total de questionários considerados 
válidos 
166 98,22% 
Do total de 
questionários 
recebidos 
  
 
3.2.3.4 Tratamento dos dados: explicitação dos procedimentos 
Para o tratamento estatístico da informação obtida, primeiramente cada questionário 
foi codificado para que pudéssemos rever os dados, caso fosse necessário. 
A análise estatística foi efectuada com recurso ao programa SPSS (Statistical Package for 
the Social Sciences), versão 21 para Windows. Para o efeito construímos uma base de 
dados onde se identificaram as variáveis através de códigos que estabelecemos para 
esse fim, tendo de seguida sido introduzidas as respostas obtidas.  
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Considerando os propósitos do estudo bem como os dados obtidos, optou-se por 
proceder às seguintes análises: 
 Análise da consistência interna  
A análise de fiabilidade, isto é, o grau de constância de resposta nos diferentes itens, o 
que revela a consistência interna do instrumento, foi calculado neste estudo através do 
índice Alpha de Cronbach. Quanto menos se aproxima do valor 1 menos consistência 
interna tem o instrumento. Este coeficiente é o mais utilizado neste tipo de investigação 
e permite medir e avaliar a consistência quer individual quer global dos itens. É utilizado 
em escalas que integram dois ou mais valores (no presente caso, utilizamos em qualquer 
uma das secções escalas com cinco pontos- perguntas 17, 18, 19, 20 e 23). Teoricamente 
considera-se que, para as Ciências Sociais e Humanas, este coeficiente não deverá ser 
inferior a 0,70 (Hill & Hill, 2005). 
Com a exceção da pergunta 29 do questionário definitivo (em que apesar do valor 
obtido ser de 0,446, de acordo com a revisão da literatura e análise das entrevistas feita, 
decidimos manter todos os itens), nas restantes perguntas os valores finais foram 
considerados satisfatórios, variando entre 0,716 e 0,937, como se pode observar nas 
tabelas transcritas no anexo 11. 
 Análise da validade teórica 
Com base na revisão da literatura e na análise das entrevistas de grupo foram 
encontradas dimensões sobre as quais o questionário foi construído. De seguida fez-se a 
análise fatorial do questionário. 
A análise factorial (técnica estatística paramétrica) permite ao investigador identificar 
um conjunto de factores que apontam para as relações entre as diferentes variáveis 
(itens) contempladas no questionário, em cada uma das respectivas secções.  
Foi feita para a componente das representações dos docentes sobre a forma como 
utilizam a música na sala de aula, as dificuldades e as necessidades de formação que 
identifica (perguntas 17, 18, 19, 20 e 23 do questionário final). 
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Os resultados obtidos através das análises fatoriais realizadas apontam para uma 
organização ligeiramente diferente dos itens em análise. No entanto, tendo em conta a 
fundamentação teórica e os resultados da análise das entrevistas, optámos por manter a 
estrutura original sobre a qual o questionário foi construído. 
 Análise descritiva do questionário  
A análise descritiva permitiu analisar as variáveis descritivas do questionário, calculando 
para o efeito índices de posição (média, mediana e moda), índices de dispersão 
(variância de desvio padrão) e ainda medidas como frequências (percentagens). Esta 
análise incidiu sobre as variáveis de caracterização pessoal, e todos os itens fechados do 
questionário.  
No capítulo da apresentação e discussão dos resultados, para além de um comentário 
descritivo sobre os resultados, faz-se uma apresentação gráfica para as variáveis de 
identificação pessoal e de tabelas simplificadas, por forma a facilitar e a tornar mais 
eficaz a leitura e interpretação dos resultados obtidos. 
 Análises bi-variadas 
Por fim foram ainda feitos vários testes estatísticos com o intuito de procurar interações 
significativas entre alguns grupos de variáveis dependentes e independentes, 
nomeadamente entre: 
 
As habilitações profissionais ao nível da 
dança  
      e 
 
A utilização que fazem da música na sala 
de aula 
Os estudos de música realizados  As dificuldades que sentem ao nível da 
utilização da música 
As técnicas/tipos de dança que lecionam  A formação em música que gostariam de 
obter 
No entanto, todos os testes realizados apontaram para uma grande homogeneidade do 
grupo de respondentes, não se encontrando assim resultados significativos nas análises 
bi-variadas testadas, pelo que não as incluímos na apresentação e discussão dos 
resultados. 
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3.3 QUESTÕES DE VALIDADE  
Tratando-se de uma investigação interpretativa, foi nossa preocupação garantir os 
critérios enumerados por Guba e Lincoln (1994) para que a mesma seja considerada 
fidedigna. Assim, justificamos as questões de validade do nosso estudo da seguinte 
forma: 
 Validade interna / credibilidade  
No sentido de garantir a validade interna do estudo procedemos a descrições detalhadas 
dos instrumentos e dos procedimentos de recolha e análise de dados. 
Saliente-se ainda a este propósito que ao longo do desenvolvimento dos trabalhos, 
tendo presentes os critérios de qualidade de uma investigação sugeridos por Günther 
(2006), fomo-nos interrogando sobre um conjunto de questões como procedimento de 
monotorização da mesma, de que destacamos: a clareza das questões formuladas; a 
consistência entre o plano de trabalhos definido e os objectivos que nos propúnhamos 
alcançar; a explicitação dos paradigmas, dos constructos analíticos e da posição teórica 
de que partíamos bem como as nossas expectativas; a adopção de regras explícitas nos 
procedimentos de análise de dados; explicitação da congruência ou não congruência dos 
dados com as expectativas teóricas; acessibilidade dos resultados para a comunidade 
académica e para quem está no terreno. 
 Validade externa / transferibilidade  
Para garantir a validade externa procedemos à triangulação de metodologias, de dados, 
de investigadores e de teorias, comparando os nossos resultados com a literatura 
encontrada e comparando os resultados obtidos nos diversos instrumentos por nós 
utilizados (Denzin, 1984). 
 
 
3.4 QUESTÕES DE ÉTICA DA INVESTIGAÇÃO E DO INVESTIGADOR   
Considerando o carácter interpretativo do estudo, estiveram sempre presentes 
preocupações relacionadas com questões de natureza ética-deontológica. De forma 
transversal e genérica, a primeira preocupação consistiu em informar os sujeitos que 
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aceitaram participar no nosso estudo dos objectivos do mesmo, bem como garantir a 
sua confidencialidade e a utilização estrita dos dados concedidos.  
Ao nível da análise, em ambas as etapas, em particular na primeira, dadas as suas 
características de análise, procurámos ser sempre fiéis aos significados, tendo sido nossa 
preocupação ir aferindo com especialistas as diferentes fases de análise, no sentido de 
minorar os problemas de subjetividade, característicos, deste tipo de investigação.  
No capítulo seguinte fazemos a apresentação, análise e discussão dos dados obtidos 
quer por via das entrevistas de grupo, quer por via dos questionários recolhidos. 
 
  
 
179 
CAPÍTULO 4 
APRESENTAÇÃO, ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS RESULTADOS 
 
A leitura circunstanciada daquelas que são as concepções dos professores de Dança 
sobre a docência e sobre a utilização da música como ferramenta de apoio à docência, 
captadas pelas entrevistas e pelo questionário, constitui o objecto deste capítulo, 
essencial para compreender o papel da música na formação dos professores de Dança. 
 
Assim, num primeiro ponto apresenta-se a análise e a discussão dos resultados do 
estudo exploratório efetivado mediante as duas entrevistas de grupo realizadas, num 
segundo ponto, expomos a análise e discussão dos resultados do estudo em extensão, 
desenvolvido mediante a construção e aplicação de um questionário, procurando cruzar 
esta análise com a análise das entrevistas e com o quadro teórico-conceptual 
construído.  
 
Destacamos, desde já, que os resultados da análise das entrevistas, para além de terem 
constituído uma base fundamental para a estruturação do questionário e para a redação 
dos respetivos itens, deram um grande contributo aos objectivos deste trabalho. 
 
Recordamos ainda, como explicitado anteriormente, que vários autores utilizam os 
termos técnica de dança moderna e técnica de dança contemporânea de uma mesma 
forma, mas com terminologias distintas (Diehl e Lampert, 2011; Giguere, 2014). 
Também no plano educativo, estas duas designações tem sido usados muitas vezes 
indistintamente no nosso país, havendo escolas que optam por um ou pelo outro termo 
para referir as técnicas que lecionam na área quer das técnicas de dança moderna, quer 
na área das técnicas de dança contemporânea. Neste capítulo, dedicado à apresentação, 
análise e interpretação dos resultados, optaremos pelo termo “técnica de dança 
contemporânea” para designar o que algumas escolas e alguns professores designam de 
“técnica de dança moderna” e outros de “técnica de dança contemporânea”. 
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4.1 APRESENTAÇÃO, ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS DADOS RECOLHIDOS NO 
ESTUDO EXPLORATÓRIO  
Considerámos que a literatura científica que constituiu o nosso enquadramento teórico 
e a nossa experiência de campo não eram base suficiente para a elaboração do 
questionário que queríamos aplicar a uma população alargada de professores de Dança, 
em ordem a prosseguir os nossos objectivos de investigação.  
De facto, a população que constitui o nosso campo de trabalho é marcada por uma 
grande diversidade de situações, desde os percursos de vida, à formação profissional, 
aos contextos e experiências de trabalho, o que, aliás, nos levou a realizar o presente 
estudo. 
Recorremos, por isso, à realização de entrevistas. Pensamos que este método nos podia 
disponibilizar informação mais precisa e diferenciada e também mais próxima dos 
sujeitos, ampliando o nosso conhecimento no momento de conceber as questões do 
questionário. O processo de comunicação face a face proporciona não apenas uma 
melhor adaptação aos inquiridos mas também um aprofundamento das respostas, o que 
no questionário não se torna realizável. 
Optámos pela técnica da entrevista de grupo na convicção de que, da comunicação e 
troca de ideias entre os vários sujeitos, novas dimensões poderiam surgir e de que 
poderíamos assim recolher mais informação pertinente para o estudo em curso. 
Como já referido, a realização das entrevistas de grupo tinha como objectivo 
fundamental a obtenção de informação que ajudasse à construção do questionário. 
Porém, a riqueza da informação recolhida levou-nos também a assumi-las como uma 
parte fundamental do estudo, a ser integrada nos resultados finais, em conjunto com os 
dados recolhidos pelo questionário. 
Após a análise de conteúdo do protocolo das entrevistas (Anexo 7), feita de acordo com 
os pressupostos enumerados e explicitados no capítulo anterior, foram identificados 
dois grandes temas, cada um dividido em categorias, que por sua vez integram várias 
subcategorias, conforme se explicita no quadro seguinte: 
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 Temas, Categorias e Subcategorias emergentes  
Quadro 4 – Quadro síntese dos temas, categorias e subcategorias emergentes da análise 
de conteúdos das entrevistas realizadas: 
 
 
 
 
 
 
 
De seguida apresenta-se e analisa-se cada uma das categorias expostas, dividindo-as de 
acordo com os dois temas enunciados, e segundo o propósito do presente estudo, em 
dois grandes grupos:  
 Num primeiro grupo apresenta-se a caracterização dos entrevistados, resultante 
das fichas biográficas (nomeadamente género e a idade) e a informação sobre a 
sua formação e experiência profissional na área da dança e da docência da dança 
explicitada por cada entrevistado ao longo das entrevistas; 
•Tipos de formação em dança 
•Tipos de escolas que frequentou 
•Formação no Ensino Superior e formação para a docência 
Formação 
•Experiência Profissional de Palco 
•Experiência Profissional na Docência da dança 
Experiência profissional 
•Formação em Música Formação 
•Aulas com Acompanhador Musical 
•Aulas com música gravada 
Modalidades de utilização 
da música nas aulas 
•Necessidades de formação em conteúdos específicos de 
música 
•Necessidades de formação relativas ao uso da música na 
docência da dança 
Necessidades de formação 
do professor de dança na 
sua relação com a música  
CARACTERIZAÇÃO DOS ENTREVISTADOS E DO SEU PERCURSO NA DANÇA 
DA UTILIZAÇÃO DA MÚSICA NA DOCÊNCIA DA DANÇA 
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 Um segundo grupo inclui a sua formação em música, a utilização que fazem da 
música nas aulas e as necessidades de formação em música reveladas através da 
expressão dos entrevistados sobre as dificuldades sentidas e desejos de 
formação em música, e da sua percepção sobre o que seria uma formação em 
música “ideal” para futuros professores de dança. 
Ao longo da apresentação, análise e interpretação dos dados, citam-se ainda alguns 
excertos das respostas dos entrevistados, identificadas pela designação adoptada para 
cada entrevistado (Entrevistado 1 (E1) até entrevistado 10 (E10)), de forma a ilustrar o 
sentido do nosso discurso e a possibilitar um melhor entendimento das representações 
dos inquiridos e das nossas considerações interpretativas. 
Embora, como explicitado no capítulo anterior, se tenham realizado duas entrevistas de 
grupo: uma primeira em que participaram 6 sujeitos e uma segunda em que 
participaram 4, os resultados da análise das entrevistas serão apresentados 
conjuntamente e indiferentemente da entrevista em que participaram, pois o guião da 
entrevista era o mesmo e o tratamento dos dados recolhidos foi feito tendo em conta a 
totalidade das duas entrevistas de grupo. 
No Anexo 8 apresentamos, no entanto, uma tabela com o conjunto de todos os 
elementos de caracterização dos entrevistados, identificando a entrevista em que 
participaram. 
 
4.1.1 CARACTERIZAÇÃO DOS ENTREVISTADOS E DO SEU PERCURSO NA 
DANÇA 
Embora o nosso objetivo fosse indagar sobre a utilização que fazem da música na sua 
prática diária de lecionação, conforme se pode observar no guião das entrevistas (Anexo 
6) considerámos pertinente fazer um primeiro bloco de questões sobre a formação em 
dança dos nossos entrevistados, não apenas com o objectivo de caracterizar os 
respondentes, mas sobretudo para aferir sobre o seu percurso na dança enquanto 
estudantes, procurando compreender que implicações esse percurso poderia ter na 
forma como utilizam a música na sua prática docente.  
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4.1.1.1 Género e idade 
Tabela 1 – Caracterização dos entrevistados - Género 
Género Frequência Percentagem 
Feminino 8 80 % 
Masculino 2 20 % 
Total  10 100 % 
Pode-se observar que o grupo de entrevistados é maioritariamente do género feminino, 
o que coincide com o levantamento feito sobre os professores de Dança na Área 
Metropolitana de Lisboa, também maioritariamente do género feminino. 
Tabela 2 – Caracterização dos entrevistados - Idade 
Idade Frequência Percentagem 
Menos de 30 anos 1 10 % 
31-40 5 50 % 
41-50 4 40 % 
Total  10 100 % 
 
Metade dos entrevistados tem idades compreendidas entre os 31 e os 40 anos, havendo 
apenas um entrevistado com menos de 30 anos de idade (28 anos) e quatro com mais 
de 40 anos (todos entre os 48 e os 50 anos), pertencendo assim a maioria dos sujeitos a 
uma faixa que se encontra ainda numa fase jovem da sua carreira profissional. 
4.1.1.2 Formação académica e profissional 
 Formação de base – Tipo/ Técnica de dança 
Tabela 3 - Caracterização dos entrevistados - Formação de base – Tipo/ Técnica de 
dança 
Formação de base – tipo/técnica de Dança Frequência Percentagem 
Dança Clássica 1 10 % 
Dança Clássica e Contemporânea 5 50 % 
Dança Contemporânea 2 20 % 
Dança Contemporânea e Dança Jazz 1 10 % 
Dança Oriental 1 10 % 
Total  10 100% 
 
 
184 
Na tabela anterior podemos observar que a maioria dos entrevistados indica ter feito a 
sua formação de base em técnica de dança clássica e em técnica de dança 
contemporânea, e apenas um entrevistado (10%) não refere nenhuma das anteriores 
como parte da sua formação de base na Dança. 
Se, por um lado, a realidade da Dança em Portugal nos mostra que a técnica de dança 
clássica e a técnica de dança contemporânea continuam a ser as técnicas de dança com 
maior implantação no nosso país, também é verdade que embora tenhamos contactado 
vários docentes de outras áreas da dança, apenas estes se mostraram interessados e 
disponíveis para participar nas duas entrevistas de grupo por nós promovidas. 
Quanto ao tipo de escolas que frequentaram, três dos entrevistados referiram ter feito o 
ensino secundário na Escola de Dança do Conservatório Nacional (ensino vocacional 
artístico) e dois fizeram a sua formação nas companhias de dança profissionais que 
tradicionalmente contemplavam a formação dos seus “futuros bailarinos” como foi o 
caso, no nosso país, do Ballet Gulbenkian e da Companhia Nacional de Bailado, tendo os 
restantes estudado em escolas de dança particulares em Portugal ou no estrangeiro.  
 Formação - Grau académico 
Tabela 4 – Caracterização dos entrevistados - Formação – Grau académico 
Formação – Grau Académico Freq. Percent. 
Atual Licenciatura em Dança da ESD 3 30% 
Pós graduação em Ensino da Dança (parte lectiva do mestrado) 1 10% 
Pós graduação em Educação pela Arte (parte lectiva do mestrado) 1 10% 
Cursos de Formação de Professores de Dança no estrangeiro  1 10% 
Mestrado em Ensino de Dança  2 20% 
Mestrado noutra área 1 10% 
Doutoramento em Ciências da Educação 1 10% 
Total 10 100% 
 
Pela análise da tabela podemos observar que o grupo de entrevistados tem uma boa 
formação académica, havendo quatro com formação específica no âmbito da docência 
da Dança (dois mestres e um com uma pós-graduação em ensino de dança, e um com 
um curso de formação de professores de dança realizado no estrangeiro). 
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4.1.1.3 Experiência Profissional no ensino da Dança 
 Anos de experiência como professor de Dança 
Tabela 5 – Caracterização dos entrevistados - Anos de experiência como professor de 
Dança 
Anos de experiência de lecionação de Dança Frequência Percentagem 
Menos de 10 2 20 % 
10-20 6 60 % 
21-30 2 20 % 
Total  10 100 
 
Embora na tabela anterior apenas sejam referidos os anos de experiência de lecionação 
de cada um dos entrevistados, dois dos entrevistados fizeram referência à sua carreira, 
como bailarinos profissionais, que antecedeu o início da sua carreira na lecionação. 
Com efeito, nesta profissão da Dança, muitos são os que passam primeiro por uma 
experiência de palco, por uma carreira como bailarino, e só depois de deixarem de 
dançar (o que, especialmente nas companhias de repertório de dança clássica, acontece 
bastante cedo), se dedicam ao ensino.  
As palavras de E7 ilustram bem esta ideia: 
“Comecei a minha carreira de palco aos 17 anos e acabei aos 41 – dancei muito”. 
(E7) 
Quanto aos restantes entrevistados, três referiram ter iniciado a sua carreira na 
docência logo a seguir a terminar a sua licenciatura em Dança, e cinco referiram manter 
uma atividade como bailarino “independente” (não fazendo parte do elenco de 
nenhuma companhia de dança, mas participando em projetos pontuais com diversos 
coreógrafos) paralelamente à sua atividade docente. 
Nas tabelas seguintes, que evidenciam as escolas/instituições em que estes docentes 
lecionam e as técnicas/tipos de dança que lecionam, por a maioria ter referido mais do 
que uma escola/instituição e mais do que uma técnica/tipo de dança, não 
apresentaremos a frequência e a percentagem, mas sim as unidades de registo (U.R) e 
as unidades de enumeração (U.E.). 
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 Escolas e Instituições em que leciona 
Tabela 6 – Caracterização dos entrevistados- Escolas e Instituições em que lecionam 
atualmente  
Escolas e Instituições em que lecionam atualmente U.R. U.E. 
N=10 
Escola de Dança do Conservatório Nacional (EDCN) 2 2 
Escola Superior de Dança (ESD) 5 5 
Escolas e academias particulares 4 3 
Jardins de Infância 2 1 
Bairro 6 de Maio – projeto de intervenção/inclusão pela Dança 1 1 
Como independente, em Workshops e pequenos cursos 2 2 
 
Quanto às instituições em que lecionam, o mais importante será salientar que grande 
parte dos docentes leciona em mais do que uma escola simultaneamente. Poderemos 
apontar como possível causa o facto de grande parte das instituições em que lecionam, 
especialmente as escolas e academias particulares, não oferecerem aos professores um 
horário nem um vencimento que lhes permita trabalhar em exclusividade para uma 
escola. 
Dos 10 entrevistados, os únicos que trabalham presentemente numa só instituição e em 
regime de exclusividade são 4 dos docentes que trabalham na Escola Superior de Dança 
do Instituto Politécnico de Lisboa. 
Mas será também interessante reparar na diversidade do tipo de instituições em que já 
se oferece formação em Dança, especialmente no facto de nos aparecer, num grupo tão 
pequeno de docentes, dois docentes que lecionam Dança em jardins-de-infância e um 
que leciona num projeto de integração social através da Dança, num bairro considerados 
dos “mais complicados” na área metropolitana de Lisboa, o Bairro 6 de Maio. Esta 
constatação vem para nós reforçar a ideia já antes apresentada, de que estamos 
presentemente a assistir a uma “democratização” do ensino da Dança, que está em 
franca expansão e a deixar de ser um “privilégio de pequenas elites”. 
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 Tipos ou técnicas de dança que leciona 
Tabela 7 - Caracterização dos entrevistados - Tipos ou técnicas de dança que leciona 
Tipos ou técnicas de dança que leciona U.R U.E 
N=10 
Técnica de dança clássica 7 5 
Técnica de dança contemporânea 5 5 
Dança criativa para crianças 2 2 
Composição coreográfica 2 2 
Danças orientais 1 1 
Análise de Vocabulário da Dança Clássica 1 1 
Cardio-fitness / Cardio-Dança 1 1 
Sobre este ponto, apenas um dos entrevistados indicou lecionar exclusivamente um 
tipo/técnica de dança (danças orientais) tendo os restantes indicado lecionar dois ou 
mais tipos/técnicas de dança. Mais uma vez sugerimos que este facto se relacione por 
um lado com o facto de lecionarem em mais do que uma instituição ao mesmo tempo, e 
por outro, precisamente para poderem ter um horário mais alargado numa só 
instituição terem de lecionar mais do que um tipo/técnica de dança. 
 
4.1.1.4 Síntese  
Em síntese, as entrevistas abrangeram no total oito elementos do género feminino e 
dois do género masculino. A média de idades é de 39 anos, variando entre os 50 anos 
(um entrevistado) os 28 anos (um entrevistado).  
A formação de base em Dança é quase exclusivamente em dança clássica e 
contemporânea, com a exceção de um entrevistado que tem como formação de base a 
dança oriental, e de um entrevistado que, tendo iniciado a sua formação na dança jazz, 
só mais tarde fez formação em dança clássica e contemporânea.  
Seis dos entrevistados têm o grau de Licenciatura em Dança, dos quais dois têm o 
mestrado em Ensino da Dança e um tem o doutoramento em Ciências da Educação. 
Quanto aos anos de lecionação, apenas dois dos entrevistados têm uma experiência 
inferior a 10 anos, e quatro lecionam há pelo menos 15 anos. 
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Por último, quanto às técnicas ou tipos de dança que lecionam, nove dos entrevistados 
lecionam mais do que um tipo ou técnica de dança, e um leciona exclusivamente danças 
orientais, havendo ainda quem combine a lecionação das técnicas de dança clássica ou 
contemporânea com a lecionação de outras disciplinas na área da dança como a 
composição coreográfica, os estudos de repertório e a análise de vocabulário. 
Concluímos portanto que, como explicitado anteriormente, embora o grupo de 
entrevistados não representasse a diversidade de contextos de formação e lecionação 
de dança que inicialmente procurámos, era um grupo heterogéneo quer quanto ao 
percurso profissional na área da Dança quer quanto aos anos de experiência de 
lecionação. 
 
 
4.1.2 DA UTILIZAÇÃO DA MÚSICA NA DOCÊNCIA DA DANÇA 
 
Porque o objeto do nosso estudo se prende em particular com a utilização da música 
como ferramenta de apoio à docência da Dança, era para nós fundamental procurar 
recolher informação, junto dos entrevistados, sobre a formação que têm em música, as 
suas representações sobre a forma como utilizam a música na sua prática docente 
diária, dificuldades que sentem e desejos de formação específica em música que 
pudessem manifestar, com o intuito de procurar compreender as suas necessidades no 
âmbito musical ou de uma formação em música específica para a docência da Dança. 
 
Assim, da análise das entrevistas sobre a utilização da música na docência da Dança, 
emergiram três subcategorias, que serão apresentadas, analisadas e discutidas: A 
formação em música dos docentes entrevistados; A utilização que fazem da música na 
sala de aula quer com música ao vivo (através da presença de um músico 
acompanhador), quer com música gravada; As necessidades de formação em música 
expressas nas suas representações sobre as dificuldades sentidas, desejos de formação, 
e o que consideram ser uma formação em música "ideal" para futuros professores de 
Dança. 
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4.1.2.1 Formação em Música 
Tabela 8 – Caracterização dos entrevistados - Formação em Música 
Formação em Música U.R U.E 
N=10 
Sem qualquer formação musical 3 2 
Escolas de música 2 1 
Aulas de música em escolas de dança 7 6 
Instruções musicais dadas pelos professores de dança ou pelos 
músicos acompanhadores  
12 5 
Estudo como autodidata 3 3 
Experiência no trabalho prático em companhias profissionais de 
dança 
1 1 
Experiência no trabalho prático em projetos independentes de 
coreógrafos ou com músicos 
6 2 
 
Dois docentes referiram não ter qualquer formação em música (ambos com a sua 
formação em dança feita além fronteiras), no entanto, no decorrer da entrevista ficou 
claro que, não tendo uma formação formal ou institucional em música, ao longo da sua 
carreira obtiveram uma riquíssima formação musical com a experiência de trabalhar 
quer com diversos professores e acompanhadores de Dança, quer com diferentes 
coreógrafos, com diferentes abordagens musicais, e inclusivamente, por integrarem 
projetos profissionais de dança em que tinham que trabalhar diretamente com músicos. 
Apenas dois dos entrevistados referiram o facto de terem estudado em escolas de 
música onde aprenderam o tradicional solfejo e a tocar um instrumento. 
Podemos também observar que 6 dos 10 entrevistados declara ter aprendido música em 
disciplinas de música nas escolas de Dança (tanto a Escola de Dança do Conservatório 
Nacional como a Escola Superior de Dança do IPL sempre tiveram disciplinas de música 
integradas no seu currículo), como podemos observar nas citações seguintes: 
“A minha formação musical vem do Conservatório, da Escola de Dança. Enquanto 
lá estive, do 5º ao 9º ano tinha música semanalmente, e já desde essa altura 
éramos obrigados a conhecer a música e a saber ler uma pauta” (E3). 
“A formação em música que tive na ESD é-me especialmente útil para as aulas que 
dou”. (E6)  
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Mas as experiências que referem como tendo sido as mais importantes na sua formação 
musical são as que tiveram com os professores de Dança e músicos acompanhadores 
que iam dando indicações sobre a música nas aulas de Dança que frequentaram 
enquanto alunos. 
 “Tive professores que tinham uma relação com a música fantástica (….) Aprendi 
muito com eles”. (E7) 
 “Tenho uma pessoa que me influenciou muito em termos de música e de 
contagem musical e na forma como eu própria dou as minhas aulas e peço os 
exercícios ao músico acompanhador ou como “cantarolo” as músicas e consigo 
pedir com a minha própria voz o que quero, que foi o Patrick Hurd (…) Ele era 
extremamente musical e obrigava-nos a contar, a pedir, a saber exatamente o que 
queríamos, a identificar dinâmicas, exercícios, etc. tive mesmo muita sorte.” (E1) 
“Em dança contemporânea tive aulas com um músico acompanhador que nos 
mostrava, para aulas de dança contemporânea, como pedir ao músico 
acompanhador o estilo de música que queremos”. (E1).  
A experiência de palco e de trabalhar com vários coreógrafos, percebendo como eles 
utilizam a música, terá sido também, para vários dos entrevistados, uma fonte de 
aprendizagem musical. 
 “Toda a minha carreira como bailarina e todos os trabalhos que fiz diretamente 
com coreógrafos, tudo, tudo acaba por ser uma riqueza muito grande em termos 
de abordagem musical, porque apanhas várias “nuances” diferentes de cada um. 
(E2) 
Podemos observar que a formação musical da maioria dos respondentes não foi 
estruturada e formal. Na verdade, como referem os entrevistados, foi a experiência em 
aulas de dança e no trabalho com diferentes companhias de dança e diferentes 
coreógrafos que se constituíram como a principal fonte de conhecimento musical para o 
ensino da dança. 
4.1.2.2 Modalidades de utilização da música nas aulas   
Quanto à forma como utilizam a música nas aulas, surgiram duas modalidades: Com 
música ao vivo - através da presença e apoio de um músico acompanhador; Com música 
gravada – sem a presença de um músico, os professores recorrem à utilização de música 
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gravada, por eles escolhida e que os próprios põem a tocar nos meios áudio disponíveis 
no estúdio de dança em que estão a lecionar. 
 Aulas de dança com música ao vivo, através do apoio de músicos 
acompanhadores 
Embora a presença de um músico acompanhador seja indicada quase exclusivamente 
pelos docentes que lecionam técnica de dança clássica, todos foram unânimes ao 
declarar que não basta ter um músico no estúdio, é preciso saber comunicar com o 
músico, conhecendo os termos musicais, e isso exige que os professores de dança 
tenham conhecimentos de música, como referem os entrevistados que passamos a citar: 
“Se a dinâmica da música não corresponde à dinâmica do exercício, o objectivo 
final não será alcançado, não resulta. Portanto eu penso que é muito importante 
saber pedir os tempos certos e até certas músicas pelo nome”. (E2) 
 “Quando tu dás (ao músico acompanhador) o tempo certo, a dinâmica correta e o 
carácter de cada exercício, vais com certeza ter ali uma ligação que transforme o 
exercício naquilo que se quer, com o objectivo que se quer, e dinamicamente 
correto, e isso é muito importante”. (E1) 
Estes dados vêm corroborar a importância de poder trabalhar com a presença de 
músicos acompanhadores demonstrada na revisão de literatura feita, especialmente na 
opinião de Cavalli (2001) e Wong (2011). 
Outro dos pontos referidos foi a importância de ter bons acompanhadores, de 
preferência com conhecimentos de dança. 
 “Alguns pianistas acompanhadores também foram bailarinos ou pelo menos 
dançaram um pouco, e faz toda a diferença…. Porque percebem logo o que é 
preciso. (…) Seria óptimo se os pianistas pudessem perceber alguma coisa de dança 
e os professores de dança percebessem alguma coisa de música”. (E7) 
“Nesta escola felizmente vamos tendo músicos acompanhadores e já vários 
passaram por aqui. Uns melhores e outros piores”. (E1) 
No entanto os professores de Dança que dão aulas com o apoio de um músico 
acompanhador são cada vez menos, pois inclusivamente isso representa um encargo 
extra para as escolas. Assim, cada vez mais, todos os professores de Dança, incluindo os 
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da técnica de dança clássica que tradicionalmente tinham acompanhadores nas aulas, 
terão de aprender a trabalhar com música gravada e a tirar o maior partido desta. 
 Aulas de Dança com recurso a música gravada  
Sobre esta segunda modalidade de utilização da música nas aulas, dominante nos dias 
de hoje, os entrevistados apontaram as várias estratégias que cada um emprega na 
utilização e seleção das músicas para apoio das suas aulas, e que passamos a enunciar. 
 
 Ter uma grande biblioteca musical 
Os primeiros comentários que os professores fizeram sobre a utilização de música 
gravada nas suas aulas foram a importância de ter uma grande biblioteca musical, muito 
variada, com vários tipos e estilos de música, e a importância de continuar sempre à 
procura de mais música. Ouvir muito e conhecer muito. 
“Uma biblioteca musical bastante extensa, isso ajuda imenso, base de dados 
interminável e trocar muita música com toda a gente para conhecer mais e mais”. 
(E9) 
“Eu passo cinco a seis horas por dia a ouvir música”. (E6) 
“E viva a internet, porque por exemplo no YouTube vou à procura de uma música e 
depois aparecem uma série de músicas relacionadas, e tenho descoberto músicas 
fantásticas”. (E3) 
Para além da necessidade conhecer e de ter acesso a um variado repertório musical, os 
docentes referiram várias estratégias e critérios de escolha da música para cada aula e 
exercício. 
 
 Escolher uma música e adaptar o exercício de técnica de dança à música 
escolhida 
Para garantir que a música e o exercício proposto fluem, vários entrevistados referiram 
que, apesar de pensarem no tipo de exercício que querem fazer, escolhem a música e 
depois adaptam o exercício à música, sem com isso deturparem os objectivos do 
mesmo.  
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“Eu, normalmente, o que faço, quando dou aulas de técnica, é que não defino o 
exercício do princípio ao fim sem escolher a música, porque já sei que vai correr 
mal (…). Eu sei o que quero que eles façam, que vão ao chão e voltem a cima, ou 
qualquer outra coisa, e depois adapto à música, começo com a música eu própria a 
ter essa relação. O que é que isto me puxa? Que dinâmica é que me dá ou que 
dinâmica é que eu posso dar a este exercício com esta música? Porque se fazes o 
processo inverso, perdes-te”. (E9) 
“Acabo por fazer um trabalho em casa que é: ok, gosto desta música, vou preparar 
um exercício para esta música específica”. (E3) 
“Quando preparo o exercício, a música e a dança aparecem ao mesmo tempo, A 
não ser que eu já tenha uma música que já utilizei antes e que sei que dá”. (E9) 
 
 Escolher a música certa para o exercício pensado  
Um dos entrevistados, no entanto, referiu que não abdica da estrutura pensada 
para o exercício, e por isso passa muito tempo à procura da música que se adapta 
perfeitamente ao exercício pensado. 
“Prefiro ir à procura das músicas para as inserir no meu plano de aula que tem a 
minha lógica (…) honestamente, construir uma aula de dança a partir da música…. 
A mim faz-me muita confusão!” (E2) 
 
 Escolher músicas que cativem os alunos 
Foi também referida pelos entrevistados a importância de, particularmente em certos 
contextos, saber escolher músicas que consigam cativar o gosto dos alunos. 
“Eu dou aulas em academias particulares, em que a minha responsabilidade é 
motivar, Por isso mesmo a minha abordagem à música é sempre numa tentativa 
de agradar os alunos e que da parte deles haja uma relação de prazer com aquilo 
que estão a fazer. Não são instituições públicas, é mercado, e neste tipo de 
mercado tu tens mesmo que fazer uma aproximação direta às pessoas e atrair as 
pessoas de modo a que elas continuem sempre a voltar”. (E10) 
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 Escolher as músicas em função dos grupos etários 
Houve também quem levantasse a questão da importância de escolher as músicas em 
função dos públicos e dos grupos etários com que se está a trabalhar, em particular os 
professores que estão a trabalhar com crianças de várias idades. 
“ Quando trabalhas com crianças não vais usar a mesma música e isso faz-te 
procurar desenhos animados, ou músicas de filmes que eles conhecem ou outro 
tipo de qualidade musical do que é pedido numa escola como a Escola Superior de 
Dança”. (E1) 
 
 Escolher músicas que ajudem a realizar o movimento pedido 
A escolha da música pode, inclusivamente, influenciar a qualidade do movimento feito 
pelos alunos e alguns do entrevistados mostraram essa preocupação quando escolhem a 
música, ou referiram terem tido, no seu processo formativo, experiências em que os 
professores punham músicas que realmente os ajudavam a fazer o exercício doutra 
forma. 
“Não é só a parte puramente técnica do exercício, por vezes uma determinada 
música, bem escolhida, pode transformar o exercício completamente, a forma 
como eles mexem, o que põem deles no exercício e no corpo e como abordam o 
exercício”. (E10) 
 “Para mim, se a música bater nos sítios certos, se calhar faço um “tendue” muito 
melhor do que se a música fosse outra completamente diferente. Há qualquer 
coisa que se abre dento do teu corpo, que se abre e te permite levar o exercício 
mais longe ou fazer melhor, com um tipo de liberdade diferente”. (E10) 
 
 Escolher a música pelo seu caráter e pelo ambiente que cria 
 Alguns entrevistados referiram muitas vezes escolher a música pelo seu carácter e pelo 
ambiente que cria, numa relação mais subjetiva ou com outros aspectos da música para 
além do seu ritmo e compasso, por exemplo, como exemplificado pela seguinte citação 
de E9: 
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“As minhas questões em relação à música prendem-se com a composição 
coreográfica e com a coreografia. Ou seja, a minha relação com a música é muito 
mais subjetiva. (…) Quando estás a criar, muitas vezes usas músicas que são 
ferramentas que utilizas para trazer as pessoas até um determinado estado ou 
estar, uma vontade de improvisar, de criar, e depois aquela música não te 
interessa para nada em termos de resultado final ou de produto final, e só te serve 
porque a música tem essa capacidade, de dar um ambiente E esse apelar não é só 
porque eu gosto daquela música, mas porque ela me leva onde eu quero ir ou levar 
os meus intérpretes. (E9). 
Esta variedade de estratégias de escolha da música vem também corroborar a 
importância de utilizar variedade musical nas aulas de dança, referida no capítulo 
2 e defendida por Zallman (1991). 
 
 Utilizar programas de edição de som para alterar/adequar as músicas aos 
exercícios 
Houve também dois docentes que afirmaram utilizar programas informáticos de edição 
de som e de música para adaptar as músicas às suas necessidades dos exercícios que 
querem trabalhar com os alunos. 
“Neste momento estou a tentar adaptar as músicas que eu sei que são muito boas 
mas não correspondem, por exemplo, à velocidade que eu quero, e estou a 
trabalha-las com o programa de edição e montagem”. (E2) 
Mas, para além dos referidos critérios de escolha (e adaptação) da música para cada 
exercício ou situação específica, os entrevistados referiram ainda outras formas de 
apoiar os alunos na compreensão do ritmo e da “musicalidade” inerente ao movimento. 
 
 Trabalhar com os alunos em silêncio, sem recurso a música 
A importância de saber trabalhar em silêncio, de fazer alguns exercícios de movimento 
sem o apoio da música, para ajudar os alunos a encontrar o ritmo e a “musicalidade” do 
movimento por si próprios foi também referida como uma estratégia importante. 
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 Ajudar à compreensão do ritmo através das indicações de voz 
Ao nível da execução musical por parte do professor foi referido o recurso ao uso da voz 
para dar indicações de dinâmica e expressão na aula: 
“A tua interpretação com a voz também é muito importante”. (E2) 
“Eu vou fazendo o vaaaaai, veeeem, etc. é essencial saber dar um tom à minha voz 
que seja condutor e comunicador para os alunos”. (E3) 
 
 Tocar instrumentos para acompanhar a própria aula 
E houve uma docente (das danças orientais e ciganas) que falou da importância de tocar 
sagats (instrumento típico das danças orientais, parecido com castanholas mas em 
metal) nas suas aulas. 
 
4.1.2.3  Síntese  
Do trabalho de análise desta categoria em particular emergiram várias questões e 
dimensões que se mostraram fundamentais para a formulação do questionário, no 
entanto ficam duas ideias principais: a de ter uma enorme variedade de música ao 
dispor, uma grande base de dados, e uma continua procura de novas músicas; e a da 
importância de uma boa escolha musical para cada exercício, para cada aula de dança e 
para cada tipo de alunos, pois uma boa escolha pode ajudar ao sucesso da aula, quer ao 
nível da motivação dos alunos, quer ao nível da qualidade do movimento que neles 
inspira. Ou seja, se uma boa escolha musical pode ser um enorme apoio para o sucesso 
da aula, do professor e dos alunos, uma má escolha musical pode dificultar ou destruir o 
propósito do exercício, a motivação dos alunos e todo o rendimento da aula. 
Em suma, a música é uma ferramenta fundamental no dia-a-dia destes docentes, todos 
eles têm uma grande consciência desse facto e de que as questões da música ocupam 
um papel de extrema importância não só na preparação das aulas, mas em tudo o que 
fazem relacionado com a dança e com os alunos. 
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Mas se os critérios e recursos empregados pelos docentes na utilização da música como 
ferramenta de apoio à docência da dança são tão variados, que formação musical será 
necessária para melhor utilizar todos os critérios e recursos mencionados?  
De seguida apresentaremos as necessidades de formação em música emergentes da 
expressão das representações dos entrevistados sobre as dificuldades sentidas na 
utilização da música na sala de aula, os desejos de formação e a idealização de uma 
formação musical “ideal” para a formação dos professores de Dança. 
 
4.1.3 Necessidades de formação do professor de Dança na sua relação com a 
música  
Era nossa intenção conhecer as necessidades de formação dos professores de Dança. 
Para o efeito introduzimos no guião da entrevista vários pretextos para podermos 
aceder a dificuldades sentidas no exercício docente pelos entrevistados, a expectativas 
de melhoria do seu desempenho ou do desempenho de futuros docentes de Dança, 
desejos de formação explicitados quer a partir do que sugerem para si próprios, quer do 
que referem para outros professores, na procura da formação “ideal” para o  professor 
de Dança. 
Como se sabe, as necessidades de formação podem também ser expressas a partir do 
que poderíamos considerar o perfil desejado do professor de Dança mas tendo como 
referência, não as perspectivas pessoais dos práticos, mas as exigências percebidas da 
função do prático. 
Desta forma as necessidades que se apresentam nas tabelas seguinte emergiram do 
discurso dos entrevistados quando se referiram a dificuldades, a expectativas de 
melhoria, a desejos de formação a obter e à perspetiva do que constituirá um perfil 
adequado do futuro professor de Dança ao nosso tempo. 
Os dados obtidos nas entrevistas e resultantes da análise de conteúdo que vimos 
apresentando podem ser observados nas tabelas 9 e 10 e foram organizados em duas 
categorias: Necessidades percebidas no campo da formação em conteúdos específicos 
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de música e necessidades percebidas no campo da formação relativa ao uso da música 
na docência da Dança. 
De acordo com os entrevistados, os futuros professores de Dança deveriam ter uma 
formação sistémica, que os dotasse não apenas de conhecimento básico em Música, 
como incidisse nas relações entre as duas formas artísticas, nomeadamente a 
articulação/dependência/independência/ da Dança relativamente à música. 
Salientamos ainda que os dados parecem sugerir que os entrevistados pretendem que 
nestes domínios, a formação não seja circunscrita à experiencia profissional do bailarino 
já em atividade profissional, mas seja contemplada desde logo na formação inicial. 
Cada uma das duas subcategorias enunciadas foi construída com base nos seguintes 
indicadores: 
1) Necessidades de formação em conteúdos específicos de música: 
a. Ter conhecimentos teóricos básicos na área da Música; 
b. Conhecer diversos estilos musicais; 
c. Saber trabalhar com programas de edição musical. 
2) Necessidades de formação relativas ao uso da música em sala de aula: 
a. Conhecer diferentes funções da música na Dança; 
b. Saber comunicar objectivos de relação dança-música com o 
acompanhador; 
c. Saber comunicar objectivos de relação dança-música com os alunos; 
d. Conhecer e usar critérios de seleção adequada da música para cada tipo 
de alunos/contexto de ensino; 
e. Conhecer e usar critérios de seleção da música adequada para cada 
exercício; 
f. Saber, conceber e executar aulas práticas de ligação da música com o 
movimento. 
 
De seguida apresentamos e analisamos os indicadores que contribuíram para a 
construção de cada uma destas subcategorias, acrescentando algumas citações dos 
entrevistados que nos parecem esclarecedoras do sentido de cada um dos indicadores. 
 
199 
4.1.3.1 Necessidades de formação em conteúdos específicos de música 
Na tabela que se segue, por alguns dos próprios indicadores poderem ainda ser 
subdivididos, apresentamos cada um dos indicadores identificados, indicando o número 
total de unidades de registo e unidades de enumeração que para ele contribuíram, e 
descrevendo de seguida, cada um dos subgrupos, com o respetivo número de unidades 
de registo e de enumeração. 
Tabela 9 – Representações dos entrevistados - Necessidades de formação em 
conteúdos específicos de música 
Subcategoria Indicadores U.R U.E 
Ter conhecimentos 
básicos e teóricos 
na área da Música 
Aprender solfejo / teoria musical 8 4 
Saber ler música e saber olhar para uma partitura 6 3 
Relacionar as partituras de música com as partituras de 
movimento 
2 1 
Aprender a ouvir e a fazer análise musical auditiva 16 10 
Saber ouvir uma música e reconhecer ritmos, compassos, etc. 4 3 
Saber ouvir uma música e reconhecer a forma, a estrutura, os 
instrumentos, o estilo, as secções e o carácter da música 
2 2 
Conhecer bem os ritmos e balanços das várias danças históricas 
e tradicionais. 
5 3 
Saber ligar todos os componentes anteriores numa análise 
musical completa que depois permite reinterpretar essa 
música, 
5 4 
Saber tocar um instrumento para poder fazer o 
acompanhamento das aulas 
8 2 
Conhecer diversos 
estilos musicais 
Saber criar uma biblioteca musical extensa com 
diferentes estilos  
13 6 
Procurar, colecionar música de diversos estilos 6 1 
Ter abertura a novos estilos musicais menos trabalhados e 
menos conhecidos 
5 3 
Ouvir e conhecer muita música de diversos estilos    
Trabalhar formas de catalogação das músicas em termos de 
estilos, épocas e tipos de exercícios de dança a que se 
adequam mais 
2 2 
Saber trabalhar 
com programas 
informáticos de 
edição musical 
Ter conhecimentos de edição musical para poder editar e 
preparar as músicas para as aulas  
8 4 
 
 Ter conhecimentos básicos e teóricos na área da Música 
Sobre os conhecimentos básicos, teóricos e práticos, de música, um dos docentes referiu 
a necessidade de aprender a ler música e de saber olhar para uma partitura, quer como 
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uma necessidade pessoal, quer como algo que deveria estar presente na formação dos 
futuros professores de Dança, mas neste ponto foi também referida a necessidade de 
saber relacionar partituras de música com partituras de dança ou com esquemas de 
notação de dança. 
“Faz-me muita falta ler música (…) Eu tenho muita dificuldade porque não sei ler 
música”. (E7) 
“Quero começar daquele ponto, mas para mim aquele ponto é uma diagonal e não 
um compasso. Por isso sinto muita dificuldade em trabalhar com o pianista”. (E7)  
Mais uma vez estes dados vão ao encontro dos autores revistos no segundo capítulo 
do presente trabalho, nomeadamente à importância que Zallman (1971) atribui à 
aprendizagem da leitura musical por parte dos bailarinos/professores de Dança. 
Outro dos aspectos discutidos foi a necessidade de aprender a ouvir, a fazer uma escuta 
atenta e analítica da música, que passa por saber reconhecer diferentes ritmos e 
compassos nas músicas que ouvimos, por reconhecer a forma, a estrutura, os 
instrumentos, o estilo, as secções e o carácter da música, por conhecer e reconhecer os 
ritmos e balanços das diferentes danças como a valsa, a mazurca, a tarantela, a polca, 
etc…. No fundo por saber fazer uma análise aprofundada da música só através de uma 
audição atenta, consciente e analítica. 
 “Um professor tem que saber distinguir uma valsa de uma mazurca apesar de 
ambas estarem no mesmo compasso”. (E4) 
“O que é uma valsa? O que é uma mazurca, o que é uma tarantela? Em que 
contexto é que aparecem? Como eram utilizadas?”. (E6) 
“Ter essa percepção da música como várias camadas, ajuda muito nas aulas, saber 
fazer uma análise musical auditiva”. (E6) 
Aqui faremos referência à importância que Leitão (2007) deu ao desenvolvimento destas 
competências ao se referir aos conteúdos de uma formação específica para bailarinos e 
professores de Dança. 
Foram também referidas as vantagens de saber tocar instrumentos de percussão e saber 
utilizar o corpo como instrumento de percussão, competências amplamente defendidas 
por Teck (1994), conforme revisto no capítulo 2. 
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“Na minha formação foi muito importante aprender a tocar um instrumento (…) 
muitas vezes eu deveria poder tocar a música ou o ritmo para o meu exercício”. (E8) 
 
 Conhecer diversos estilos musicais 
Foi ainda referida a necessidade de construção de uma base de dados de música, de 
construir uma grande biblioteca musical, muito diversificada, de conhecerem muita 
música diferente. 
“ (…) Uma biblioteca musical muito extensa, isso ajuda imenso, base de dados 
interminável e trocar muita música com toda a gente para conhecer mais e mais”. 
(E9) 
 “Eu mostro muita música aos meus alunos, o que é antigo, mas também o que é 
atual e que considero de qualidade, porque elas só conhecem e só ouvem Justin 
Biber”. (E3) 
 Saber trabalhar com programas informáticos de edição musical 
 
Por último, alguns docentes salientaram a importância de saber trabalhar com 
programas informáticos de edição de som e da forma como isso os ajuda. 
“O facto de ter aprendido a trabalhar apenas com um programa de edição de 
áudio, e de uma forma muito primária, acho que é limitativo. Devíamos ter tido um 
trabalho mais aprofundado nessa área tecnológica”. (E4) 
“O facto de eu não dominar a edição musical dificulta-me muito o meu trabalho”. 
(E1) 
“Acabei de fazer um seminário de edição e montagem e vejo que realmente é de 
uma importância fundamental não só como coreógrafa, mas também como 
professora”. (E2) 
Em suma, os entrevistados reconhecem a necessidade de trabalhar conteúdos 
específicos de música que passam não só pela leitura de partituras, mas que se 
materializam também no desenvolvimento de competências de análise musical auditiva 
e no domínio de programas informáticos que lhes permitam adaptar as músicas às suas 
necessidades. 
Mas, da expressão das dificuldades sentidas ao nível musical, dos desejos de formação e 
da idealização de uma formação musical adaptada às necessidades dos professores de 
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Dança, emergiram também necessidades de formação relativas à relação entre a música 
e a Dança e à utilização da música em contexto de sala de aula, conforme evidenciado 
na tabela 10.  
 
4.1.3.2 Necessidades de formação relativas ao uso da música em sala de aula 
Tabela 10 – Representações dos entrevistados - Necessidades de formação relativas ao 
uso da música em sala de aula 
Subcategoria Indicadores U.R U.E 
Conhecer diferentes 
funções da música 
na Dança 
Conhecer as diferentes funções da música na Dança, na 
técnica de dança, na composição coreográfica, etc…. 
6 1 
 
Saber comunicar com 
os músicos 
acompanhadores 
Saber comunicar com o acompanhador, conhecendo os 
termos musicais 
6 3 
Saber comunicar com o acompanhador, dando indicações 
de tempo e andamento da música 
10 5 
Saber comunicar com o acompanhador, dando indicações 
da dinâmica (legatto, stacatto, etc.) e de caráter da música 
6 2 
Conhecer o vocabulário dos músicos 5 3 
Saber o que pedir ao acompanhador   
Ter aulas dadas por músicos acompanhadores 3 1 
Saber comunicar 
objectivos de relação 
Dança-música com os 
alunos 
Saber dar indicações (aos alunos) de ritmo e dinâmica com 
a voz 
4 2 
Saber trabalhar o movimento/exercício pretendido em 
silêncio 
3 2 
Conhecer e usar 
critérios de seleção 
adequada da música 
para cada tipo de 
alunos/contexto de 
ensino 
Saber escolher a música que vai motivar os alunos  4 2 
Saber escolher a música que vai ajudar a melhorar a 
qualidade do movimento 
7 3 
Saber escolher a música em função das idades e dos 
públicos com quem se trabalha 
4 3 
Conhecer e usar 
critérios de seleção 
da música adequada 
para cada exercício 
Saber procurar a música que se adapta ao exercício 
preparado  
8 3 
Saber adaptar o exercício à música escolhida sem alterar os 
seus objectivos 
10 4 
Saber, conceber e 
executar aulas 
práticas de ligação da 
música com o 
movimento 
 
Ter sempre uma componente prática que ligue todos os 
componentes da música ao movimento e ao corpo – a 
principal ferramenta do bailarino 
5 3 
Trabalhar diferentes ritmos e diferentes compassos, na 
prática, no corpo, no movimento e na percussão corporal 
fazendo a aplicação prática dos conhecimentos rítmicos no 
movimento 
13 4 
Aprender exercícios de percussão corporal e vocal 8 2 
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 Conhecer diferentes funções da música na Dança 
Sobre a importância de conhecer e trabalhar as várias funções e relações que a música 
pode ter na Dança e estabelecer com a Dança, tanto nas aulas de técnica como na 
composição coreográfica, expandindo o tipo de relações que a Dança pode estabelecer 
com a música, contribuíram, entre outras, as intervenções/comentários dos 
entrevistados que passamos a citar: 
“A diversidade de relações com a música e o conhecimento de uma diversidade de 
estilos é fundamental para teres variedade até nos tipos de relação que 
estabeleces com a música”. (E9) 
“Gostaria de trabalhar as funções da música na criação coreográfica. 
Especificamente no ato criativo”. (E9) 
Estes dados vão de encontro ao que Teck (1994) considera competências fundamentais 
a trabalhar no âmbito da música com futuros bailarinos e professores de Dança. 
 Saber comunicar com os músicos acompanhadores 
Sobre o trabalho com músicos acompanhadores, foi referida pelos entrevistados a 
necessidade de aprender o vocabulário dos músicos, de aprender a comunicar com os 
músicos acompanhadores e de saber ser específico na forma como queremos que os 
músicos acompanhem cada exercício. Para tal foi sugerido que os futuros professores de 
Dança tivessem aulas de música com músicos com experiência em acompanhamento de 
aulas de Dança, que pudessem trabalhar com os alunos todas as questões anteriores 
como a comunicação com os músicos, o seu vocabulário e a forma mais indicada de lhes 
pedir o que pretendem do acompanhamento musical de cada exercício.  
“É essencial conseguir comunicar bem com o músico, especialmente nas questões 
do vocabulário”. (E2) 
Mais uma vez fazemos aqui referência aos autores revistos no capítulo 2 que defendem 
precisamente a importância de saber trabalhar com um músico acompanhador e 
desenvolvem inclusivamente “manuais” para os músicos e para os professores de Dança 
sobre a forma de acompanhar as aulas de técnica de dança clássica (Cavalli, 2001 e 
Wong, 2011). 
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 Saber comunicar objectivos de relação Dança-música com os alunos 
Dois entrevistados referiram a importância de, mesmo por cima da música, saber ir 
dando as indicações de tempo, ritmo e dinâmica que vão ajudar os alunos a 
compreender o ritmo e a dinâmica do movimento. 
”Por vezes eu sei que nem está claro na música, mas nós sabemos que tem uma 
respiração ou uma suspensão ou um arrastamento e se soubermos ir trauteando 
com a com a voz, ajuda”. (E6) 
“No fundo acaba por ser o professor a orientar todos esses ritmos. Acaba por ser o 
professor a fazer o papel de músico, embora haja música a tocar por trás”. (E2) 
Sobre este ponto foi ainda referida a importância de saber trabalhar em silêncio. 
“Não é preciso estar a marcar a pulsação com força…. Os alunos têm que aprender 
a sentir os silêncios e a sentirem-se uns aos outros”. (E9) 
A importância destas duas últimas estratégias foi amplamente referida por Diehl & 
Lampert (2011), na revisão que fizeram sobre a forma como alguns dos mais 
importantes professores de dança moderna e contemporânea utilizam a música na 
sua prática docente diária, conforme revisto no capítulo dois do presente trabalho. 
 Conhecer e usar critérios de seleção adequada da música para cada tipo de 
alunos/contexto de ensino 
Quando questionados sobre as dificuldades sentidas, os entrevistados identificaram 
algumas dificuldades na utilização das estratégias e critérios de seleção das músicas que 
tinham referido utilizar na seleção musical que fazem para cada exercício, cada aula, 
cada público-alvo ou cada contexto: 
“Nas aulas que eu dou, não há homogeneidade etária. Dentro da mesma sala tens 
pessoas com idades muito diferentes e interesses muito diferentes, e muitas vezes 
uma das questões com que me deparo é: que músicas é que eu vou utilizar de 
forma a abranger toda a gente sem chocar ninguém”. (E10) 
“Estou a dar aulas de Dança Criativa a bebés a partir dos sete meses de idade, no 
Centro Social 6 de Maio, e aí é que é uma grande dificuldade encontrar música 
para aquele público-alvo”. (E3) 
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“Eu compro todos os [workshops] anteriores, mas já ia sugerir nível dois – música 
versus faixa etária…. Como é que os pequeninos ouvem a música, como é que os 
adultos ouvem a música”.(E3) 
Ainda sobre as escolhas musicais foi focada a necessidade de saber escolher a música 
que vai apoiar e melhorar a qualidade do movimento realizado pelos estudantes. 
“ [Os meus professores de dança] por vezes utilizavam músicas muito atípicas, 
mas que davam resultado. Eu via com o meu próprio corpo que funcionava. Com 
uma determinada dinâmica e música, de repente conseguia fazer coisas que 
nunca tinha conseguido fazer antes, com outras músicas”. (E7) 
 Conhecer e usar critérios de seleção da música adequada para cada exercício 
Vários entrevistados referiram a importância de saber escolher a música adequada para 
cada exercício. 
“Se a dinâmica da música não corresponde à dinâmica do exercício, o objetivo final 
não será alcançado, não resulta”. (E2) 
 Saber, conceber e executar aulas práticas de ligação da música com o 
movimento 
Um dos conteúdos específicos de música para professores de Dança mais referidos pelos 
entrevistados foi no entanto o trabalho prático de ligação do ritmo e de todos os 
componentes musicais ao movimento. 
Sobre este ponto gostaríamos aqui de referir as três intervenções e frases que mais nos 
marcaram ao longo de todas as entrevistas como investigadores ligados 
profissionalmente ao campo da música para professores de Dança e 
bailarinos/interpretes: 
“A única coisa que eu consigo pensar é que qualquer formação musical que seja 
direcionada especificamente para um bailarino tem que o envolver fisicamente” 
(E10). 
“Eu acho que para o aluno de dança que lida mais com o corpo e que a sua 
inteligência está mais ligada ao corpo e ao movimento, se calhar é mais fácil de 
entender a relação com a música e entender a música através do corpo ou seja, 
uma ligação que seja mais prática, que esteja mais direcionada para a inteligência 
do bailarino” (E10). 
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“Há um entendimento que passa pela experiência de movimento, pela experiência 
no corpo. Através do movimento e de uma relação com o movimento eu consigo 
pensar musicalmente ” (E10). 
Com efeito, esta ideia de que qualquer formação musical direcionada para bailarinos 
deve passar pelo movimento, de que a inteligência do bailarino está mais ligada ao 
corpo e ao movimento e que através do movimento é mais fácil para os bailarinos 
apreenderem e compreenderem os conteúdos da música, foi extremamente reveladora 
para nós. 
Também sobre esta ligação prática feita nas aulas foi referida, pelos entrevistados, a 
necessidade de experimentar os ritmos e os compassos no movimento, começando pelo 
andar para chegar a movimentos mais complexos e trabalhados: 
“O que eu sinto é que deveria haver uma componente prática nas aulas de música 
em que se pudesse fazer sempre uma ligação direta entre o movimento e a 
música”. (E10) 
“Eu acho que para o aluno de dança que lida mais com o corpo e que a sua 
inteligência está mais ligada ao corpo e ao movimento, se calhar é mais fácil de 
entender a relação com a música e entender a música através do corpo, ou seja, 
uma ligação que seja mais prática, que esteja mais direcionada para a inteligência 
do bailarino”. (E10) 
“Tu vais sempre ter uma relação física com a música. Há sempre uma relação física 
com a música e essa experiência é importante”. (E9) 
Neste contexto foi realçada a necessidade de trabalhar todos os conteúdos específicos 
do ritmo na prática, através do movimento: 
“Não basta reconhecer auditivamente um 3/4 ou um 5/8, é preciso reconhece-lo 
fisicamente.” (E10) 
“E conhecer também ritmos que se utilizam noutras áreas (…) Eu conheço 
bailarinos que não conseguem fazer um 9/8 a caminhar, ou não é que não 
consigam, mas não têm uma cadência natural ao faze-lo. Eu acho que tudo isso 
deve ser trabalhado numa aula de música.” (E5) 
“E claro que o caminhar é uma coisa simples, mas depois tudo isso pode ser 
passado ao movimento, usando a cabeça, o ombro, o que eu quiser, e posso 
escolher estar no tempo, como posso escolher estar no tempo, posso escolher dar-
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lhe uma intenção suave, posso escolher dar-lhe uma intenção agressiva, o que 
seja” (E5) 
“Mas a meu ver isso é superimportante e deveria ser trabalhado numa aula de 
música para bailarinos: saber escutar andando, batendo palmas, etc.” (E5) 
“E não é só reconhecer compassos, eu preciso que me ponham a andar dentro 
desses compassos, só para perceber, só para sentir…. Jogos de pergunta – resposta 
– só a sentir”. (E5) 
“Mas esta necessidade de se sentir com o corpo ajuda bastante o bailarino e faz 
com que ele perceba muito melhor do que se for só uma teoria sobre os 3/4 e os 
6/8.” (E9) 
Por último foi referida a necessidade de fazer exercícios de percussão corporal, de 
trabalhar o corpo como produtor de sons e de aprender a tocar instrumentos de 
percussão. 
“O trabalho do corpo associado ao som, trabalhar o corpo como produtor de sons. 
Preciso e não aprendi”. (E4) 
“ [Trabalhar o corpo como produtor de sons] não foi uma coisa muito trabalhada 
na licenciatura. E depois, na prática senti a dificuldade de eu própria conseguir 
fazer esses sons com o corpo e estar á vontade e deixar-me ir porque vai sair”. (E4)  
“Ou seja, acho que um workshop que poderia ser importante seria além de saberes 
essas relações, tocares nas tuas aulas.” (E8) 
 “Nem que seja num tambor ou nuns pauzinhos, eu própria, como professora de 
dança, experimentar o que é fazer essa música, para corporalmente poder 
aprender esses ritmos e essas linguagens através da prática.” (E8) 
Mais uma vez, estas últimas quatro estratégias abordadas pelos entrevistados 
concordam plenamente com o trabalho proposto por Teck (1994) no seu livro “Ear 
Training for the body”. 
 
4.1.3.2 Síntese  
Sobre as necessidades de formação expressas nas dificuldades sentidas, nos desejos de 
formação e na idealização de uma formação musical específica para formação de Dança 
enunciados pelos entrevistados, podemos observar que são vastas e variadas, que 
incluem conteúdos estritamente musicais como é o caso de aprender a ler música, 
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desenvolver competências no âmbito da análise musical auditiva que incluem a 
compreensão dos ritmos, balanços, dinâmicas e estruturas musicais, o tipo de Dança 
histórica ou tradicional a que se associam certos ritmos e características específicas da 
música e, através dessa “decomposição” da música por camadas, conseguir entende-la 
como um todo. Ainda sobre os conteúdos estritamente musicais, foi referida a 
necessidade de conhecer, colecionar e organizar uma enorme diversidade de músicas de 
estilos diversos, de desenvolver competências na área da edição musical com suporte 
informático e a necessidade de aprender a tocar um instrumento (possivelmente de 
percussão). 
Mas muitos outros conteúdos, mais ligados especificamente à utilização da música nas 
aulas de Dança, foram enunciados pelos entrevistados, nomeadamente a necessidade 
de aprender a comunicar com os músicos acompanhadores, para que a “parceria” entre 
os dois seja o mais efetiva possível no apoio que dá à aula de Dança, a de saber passar 
aos alunos indicações de ritmo e de dinâmica e, no caso da utilização de música gravada 
nas aulas, a importância de saber escolher a música a utilizar para cada exercício e para 
cada contexto em particular. 
Por último, vários entrevistados expressaram a sua convicção de que uma formação 
musical especificamente desenhada para a área da Dança e para os professores de 
Dança deve sempre ter uma forte componente prática, de experimentação dos 
conteúdos musicais através do movimento e do corpo, promovendo uma aprendizagem 
e um entendimento que passa pela compreensão física dos fenómenos rítmicos e de 
todos os fenómenos de articulação/dependência/independência que a Dança mantem 
com a música. 
Conforme fomos enunciando ao longo deste ponto, os dados recolhidos nas entrevistas 
de grupo sobre as necessidades de uma formação em música específica para a docência 
da Dança estão referidas, na sua grande maioria, na revisão de literatura feita, 
nomeadamente nos conteúdos de uma formação musical adaptada às necessidades dos 
bailarinos e professores de Dança propostas por Zallman (1991), Teck (1994) e Leitão 
(2007), mas na apresentação e discussão dos dados recolhidos através dos questionários 
no nosso estudo em profundidade voltaremos, tal como explicitado no início deste 
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capítulo, a procurar o cruzamento de todos estes dados com o quadro teórico-
conceptual que apresentámos e com a nossa própria experiência como docente de 
música no ensino superior de Dança. 
 
4.1.4 Síntese da análise das entrevistas 
Da análise das entrevistas podemos observar que embora poucos dos docentes 
entrevistados tenham uma formação em Música feita de forma estruturada e formal, 
todos reconhecem a importância da Música e da sua utilização como ferramenta de 
apoio às aulas de Dança.  
Grande parte dos entrevistados refere como uma das principais fontes dos 
conhecimentos musicais que detêm e que os ajudam na prática docente diária, as 
experiências que tiveram com diferentes professores de Dança, músicos 
acompanhadores de aulas de Dança, diferentes coreógrafos e diferentes experiências 
profissionais que lhes foram mostrando diversas formas de encarar a Música e de a 
utilizar de forma eficaz na sua prática docente, no entanto todos reconhecem lacunas e 
manifestaram vontade de trabalhar, desenvolver e melhorar certos aspectos da sua 
formação em Música que, em última análise, os ajudaria a utilizar a Música de forma 
mais eficaz nas aulas.  
Das necessidades identificadas, salientamos a necessidades de saber comunicar com os 
músicos acompanhadores (quando os há) e de conhecer melhor o vocabulário dos 
músicos para mais facilmente construir pontes de comunicação entre os músicos e os 
docentes, alunos ou bailarinos/performers.  
Mas falam também da necessidade de ter muita música gravada, de a conhecer e ter 
catalogada para melhor aproveitamento dos recursos, de a saber ouvir, reconhecendo 
ritmos, compassos, carácter e ambiente que cria, em suma, de saber fazer uma análise 
musical o mais profunda possível, e de promover que todo o trabalho musical, seja em 
aulas específicas de Música, seja na relação que se estabelece com a música nas aulas de 
Dança, seja feito de uma forma prática, experimentado no corpo, pois essa será, sem 
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dúvida, a melhor forma de contribuir para o desenvolvimento musical do bailarino, 
aluno de Dança, futuro professor ou performer na área da Dança. 
Da análise das entrevistas fica então sublinhada a importância que os entrevistados dão 
à música e aos conhecimentos musicais dos professores de Dança, considerando esses 
conhecimentos como fundamentais na formação de futuros professores e 
reconhecendo vários conteúdos que eles próprios gostariam de desenvolver e trabalhar, 
por forma a fazer uma melhor e mais eficaz utilização da música nas suas aulas e na sua 
prática diária como docentes de Dança. 
De seguida, apresentaremos os dados recolhidos na segunda etapa do nosso trabalho, o 
estudo em profundidade realizado através da construção, aplicação e análise dos 
resultados do questionário sobre a música e a pedagogia no ensino da Dança. 
 
4.2 APRESENTAÇÃO, ANÁLISE E INTERPRETAÇÃO DOS DADOS DO QUESTIONÁRIO 
Conforme descrito no capítulo anterior, com base na revisão da literatura, na nossa 
própria experiência profissional e na análise do estudo exploratório realizado, 
construímos um questionário que após apreciações por parte de peritos e análise dos 
resultados da aplicação da sua versão piloto, chegou à versão final.  
Explicitado que foi o processo de construção do questionário e da população de 
respondentes, recordamos apenas que obtivemos 166 questionários válidos. 
A apresentação, análise e interpretação dos resultados do questionário será dividida em 
duas partes, a saber: 
 A descrição do conjunto de respondentes, especificamente quanto à idade, 
género, formação académica e profissional, formação em música e leccionação 
de Dança.  
 A apresentação dos resultados da análise relativamente às representações que 
os inquiridos têm sobre a sua identidade profissional e o seu desempenho 
docente; as suas representações sobre a forma como utilizam a música como 
ferramenta de apoio à docência da Dança; e sobre as necessidades de formação 
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em música para a docência da Dança, de acordo com as suas opiniões e 
representações sobre as dificuldades que sentem na utilização da música como 
ferramenta de apoio à docência e o tipo de formação em música que 
consideram fundamental para os professores de Dança ou que gostariam de 
adquirir.  
Cada uma destas categorias encontra-se dividida em várias subcategorias conforme 
consta na Matriz de Análise do Questionário (Anexo 12), que apresentamos de seguida. 
 
Por alguns dos 166 respondentes não ter respondido a todas as perguntas, nas tabelas 
apresentaremos sempre o número de respostas obtido em cada pergunta e em cada 
item, indicando ainda que este foi o número sobre o qual foram encontradas as 
percentagens indicadas.  
 
Esclarecemos ainda que em várias questões era pedido aos respondentes que se 
posicionassem, de acordo com uma escala de Likert de cinco níveis aos quais foi 
acrescentado um sexto nível com a resposta “não sei/não de aplica”, conforme 
explicitado no capítulo dedicado aos procedimentos metodológicos. 
 
A escala de Likert foi construída, segundo uma escala de frequência ou uma escala de 
concordância, dependendo da pergunta a que era aplicada, conforme de reproduz de 
seguida: 
Escala de frequência: 
1 2 3 4 5 6 
Nunca Raramente Muitas 
Vezes 
Quase 
Sempre 
Sempre Não sei/ não 
se aplica 
Escala de concordância: 
1 2 3 4 5 6 
Discordo 
Totalmente 
Discordo Não concordo 
nem discordo 
Concordo Concordo 
totalmente 
Não sei/ não 
se aplica 
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Na apresentação dos dados recolhidos segundo estas escalas, por uma questão de 
facilidade de leitura, apresentamos tabelas apenas com três níveis de reposta: um 
primeiro em que se agrupam os dois níveis mais baixos de cada escala, um segundo em 
que o terceiro nível (muitas vezes ou não concordo nem discordo) é apresentado, e um 
terceiro em que agregamos os dois pontos mais altos da escala. Apresenta-se ainda o 
número absoluto e a percentagem válida do número de respondentes, seguindo-se, 
num tipo de letra mis pequeno, o número de percentagem de respondentes que 
indicaram a resposta “não sei/não de aplica” e o número e percentagem de não 
respondentes. As tabelas completas, com os cinco níveis de resposta discriminados, são 
incluídas no Anexo 13 do presente trabalho. 
Por último, as sínteses e as conclusões emergentes da apresentação e da análise dos 
resultados, serão expostas a cada etapa, por considerarmos ser esta a opção que melhor 
viabiliza uma compreensão das mesmas, procurando ainda, em cada uma delas, fazer o 
cruzamento com os dados obtidos através das entrevistas de grupo realizadas e da 
revisão de literatura feita. 
 
4.2.1 Caracterização dos respondentes 
A constituição do grupo de respondentes, diferindo da que tínhamos previsto no plano 
de investigação inicialmente traçado, como explicado no capítulo 3, pode ser 
caracterizado da seguinte forma:  
 
4.2.1.1 Género e idade 
 Género 
Relativamente à distribuição dos respondentes por género, a proporção é de 80,7% 
docentes do género feminino para 19,3% do género masculino, desproporção também 
observável no grupo de entrevistados e que caracteriza a tendência no sector 
profissional não só da Dança, mas do ensino em geral. 
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Gráfico 1. Caracterização dos respondentes quanto ao género 
  
 
 
 
 Idade 
No que diz respeito às idades, organizámos os dados por grupos etários, como se mostra 
na tabela seguinte. 
Tabela 11 – Caracterização dos respondentes - Distribuição por grupos etários 
 Frequência Percentagem 
1. Menos de 30 anos 59 35,5% 
2. Entre 30 e 40 anos 75 45,2% 
3. Entre 41 e 50 anos 12 7,2% 
4. Mais de 50 anos 20 12,0% 
Não responde 0 0 
Total 166 100,0% 
 
O maior número de respondentes situa-se na faixa etária entre os 30 e os 40 anos, (45%, 
n=75) logo seguida dos menores de 30 anos (35%, n=59). Verificamos assim que mais de 
80% dos respondentes têm menos de 41 anos, estamos por isso perante um universo de 
respondentes maioritariamente situado na faixa etária dos jovens adultos, o que 
coincide com a faixa etária maioritária dos entrevistados e poderá corroborar o facto de 
nas últimas décadas o interesse pela Dança e pela formação em Dança ter crescido 
substancialmente no nosso país. No entanto, registamos também o facto de 12% dos 
respondentes ter mais de 50 anos, o que poderá indicar que, para além do crescimento 
que se tem registado no ensino da Dança, há uma continuidade traduzida na 
percentagem de respondentes com idades mais avançadas. 
19,3% 
80,7% 
Género 
masculino
Feminino
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4.2.1.2 Formação académica e profissional 
Para a caracterização dos respondentes quanto à formação académica e profissional, 
contribuíram as perguntas que diziam respeito às suas habilitações académicas, à área 
de licenciatura, mestrado e doutoramento (quando aplicável), às suas habilitações 
profissionais da área da Dança (nomeadamente pela aquisição de diplomas específicos, 
os tipos é técnicas de dança que estudaram bem como a duração dessas formações), e 
ainda as ações de formação frequentadas nos últimos três anos quer no âmbito da 
Dança quer no âmbito da docência da Dança.  
 Habilitações académicas 
Sobre as habilitações académicas era pedido, em primeiro lugar, que indicassem qual o 
seu grau escolar/académico, dentro de uma lista que ia do Ensino Básico (9º ano de 
escolaridade) ao Doutoramento, e de seguida, aos que tinham assinalado como grau 
académico obtido o de Licenciatura, Mestrado ou Doutoramento, que indicassem, numa 
pergunta de resposta aberta, qual a área em que tinham obtido o referido grau. 
Tabela 12 - Caracterização dos respondentes - Habilitações académicas 
Habilitações académicas 
Frequência 
N=166 
Percentagem 
N=166 
Diploma do Ensino Básico 2 1,2% 
Diploma do Ensino Secundário 35 21,1% 
Licenciatura 98 59,0% 
Mestrado 27 16,3% 
Doutoramento 4 2,4% 
Não responde 0 0 
Total 166 100,0 
Nota: era pedido aos respondentes que apenas indicassem o “mais alto” grau obtido na hierarquia 
do ensino. 
 
Podemos constatar que 77,7% dos respondentes têm formação superior. Mais de 
metade tem o grau de Licenciatura (59%), havendo 16 respondentes com o grau de 
Mestre e 4 com o grau de Doutor. 
Se por um lado já encontramos muitos licenciados a lecionar Dança, a licenciatura ainda 
não é um requisito para o fazer, pois como se pode observar na tabela anterior, 21% dos 
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inquiridos apenas concluiu o ensino secundário e existem mesmo dois sujeitos (1%) que 
afirmam só ter concluído o ensino básico (9º ano de escolaridade).  
 Área de Licenciatura, Mestrado e Doutoramento 
Ainda sobre as habilitações académicas era pedido aos respondentes que tinham 
assinalado como grau académico obtido a Licenciatura, o Mestrado ou o Doutoramento 
que, numa pergunta de resposta aberta, nos indicassem a área em que tinham obtido 
esse grau. Assim, na tabela seguinte mostramos as respostas dos sujeitos que indicaram 
como grau académico obtido a licenciatura. 
Tabela 13 – Caracterização dos respondentes - Área de Licenciatura 
Área de Licenciatura 
Frequência 
N=98 
Percentagem 
N=98 
Dança 48 48,9% 
Ciências do Desporto 6 6,1% 
Engenheiras 6 6,1% 
Humanidades 7 7,1% 
Artes Plásticas e Arquitetura 7 7,1% 
Outros 7 7,1% 
Não especificada 18 18,3% 
Total 98 100% 
Se por um lado é significativo que quase 50% dos licenciados o sejam na área da Dança, 
não deixa de o ser também o facto de termos licenciados em áreas tão distintas como as 
Engenharias, as Humanidades, e as Artes Plásticas entre outras, a lecionarem Dança.  
Talvez que nestes casos possamos estar perante sujeitos que, tendo tido a Dança como 
atividade de formação paralela ao longo da sua carreira discente, no momento de fazer 
uma escolha profissional ou simplesmente de encontrar trabalho, optaram (ou foram 
obrigados a optar) pela área do ensino da Dança, muitas vezes sem a preparação 
pedagógica para o fazer. 
Dentro dos que foram classificados como “outros” destacamos as Licenciaturas em 
Teatro, Fisioterapia, Audiovisual e Multimédia, Comunicação Empresarial e as 
licenciaturas em vários ramos da educação, nomeadamente as conferidas pelas Escolas 
Superiores de Educação.  
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Importa ainda destacar que estre os portadores do grau de mestre e de doutor, quase 
40% o obtiveram na área da Dança e do Ensino da Dança, o que aponta para a existência 
de uma maioria de sujeitos que fizeram o prosseguimento de estudos pós-graduados 
fora da área da Dança. 
 Habilitações Profissionais na área da Dança 
Na pergunta 6 pretendíamos conhecer as habilitações profissionais que os respondentes 
têm especificamente na área da Dança.  
No nosso entender esta pergunta justificava-se apesar de já terem sido inquiridos sobre 
o grau académico obtido porque, especificamente na área da Dança, é possível obter 
vários tipos de diplomas que, não constituindo um grau académico superior, conferem 
habilitações específicas para a docência da Dança.  
Porque um mesmo respondente pode ter diferentes diplomas específicos para o ensino 
da Dança, considerámos adequado fazer uma pergunta de escolha múltipla, podendo 
um mesmo respondente assinalar mais do que uma opção. 
Embora as opções de resposta no questionário incluíssem também as licenciaturas, 
mestrados e doutoramentos na área da Dança, por já termos apresentado estes 
resultados no ponto anterior, apresentaremos apenas os resultados relativos às 
restantes opções de resposta - diplomas de participação e de conclusão de outras 
formações ao nível da Dança. 
 
Tabela 14 - Caracterização dos respondentes - Habilitações profissionais ao nível da 
Dança - Diplomas 
Habilitações profissionais ao nível da Dança - Diplomas 
Frequência 
N=162 
Percentagem 
N=162 
Diplomas de Participação em formações de um estilo específico de 
Dança 
93 57,4% 
Diplomas de conclusão de cursos em escolas e academias particulares  75 46,3% 
Diplomas de formação de professores num estilo específico de Dança 64 39,5% 
 
Podemos observar que mais de metade dos respondentes afirma ter diplomas de 
participação em formações de um estilo de Dança específico. É de realçar também o 
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facto de cerca de 40% dos respondentes afirmar que tem diplomas de formação de 
professores num estilo específico de Dança.  
Lembramos que, conforme explicitado no capítulo 2, no nosso país é possível de adquirir 
este tipo de diplomas para a docência da técnica de dança clássica e contemporânea 
(ainda que não reconhecidos oficialmente), na Royal Academy of Dance e na Imperial 
Society of Teachers of Dancing, ambas instituições como sede em Inglaterra, mas que, 
mediante a frequência de cursos e execução de exames nos vários países em que estão 
representadas (incluindo o nosso) conferem estes diplomas de formação de professores.  
Ao nível das outras técnicas/tipos de dança, embora de forma ainda não oficial, a EDSAE 
(Escola de Danças Sociais e Artes do Espetáculo) em Lisboa começa já a oferecer breves 
cursos de formação de professores de Salsa, Ritmos Latinos e Kizomba. É ainda 
frequente haver no nosso país e pouco por toda a Europa, pequenos cursos que, quase 
em regime de congresso ou evento, conferem também diplomas e certificações para o 
ensino dos mais variados tipos/técnicas de dança.  
Sugerimos assim que embora a oferta ao nível dos diplomas de formação de professores 
num tipo ou técnica de dança específico não seja muito alargada, existe e está 
disponível, pelo que levantamos a questão de porque é que apenas cerca de 40% dos 
respondentes tem diplomas de formação de professores. Pela falta de oferta de 
formação nesta área? Ou por um maior investimento dos docentes na sua formação em 
Dança, do que na sua formação para a docência da mesma? (mais de metade dos 
respondentes afirma ter diplomas de formação num tipo ou técnica específico de 
dança). Os dados apresentados na tabela 16 e 17 (Ações de formação em ensino de 
dança e ações de formação em dança frequentadas nos últimos 3 anos, vêm confirmar 
os dados agora apresentados. 
 
 Técnicas/Tipos de dança estudados e duração dos estudos 
Pretendíamos conhecer mais aprofundadamente o campo da formação profissional dos 
respondentes e para isso pedimos-lhes que nos indicassem uma estimativa da duração 
da sua formação feita em cada tipo/técnica de dança, quando ela tivesse ocorrido. Havia 
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uma proposta expressa de lista de tipos de dança e abriu-se a possibilidade de, numa 
resposta aberta, os respondentes completarem essa mesma lista. 
Na medida em que os respondentes não se referem em exclusividade a um só tipo de 
dança, as respostas têm de ser examinadas de forma analítica, como procuramos fazer 
através da tabela que se segue.  
Embora esta pergunta possibilitasse cinco níveis de escolha (ver anexo 13) no sentido de 
facilitar a apresentação e leitura dos dados relativos à duração dos estudos feitos em 
cada tipo/técnica de dança, juntamos as referidas durações em apenas 3 níveis:  
- Os que nunca estudaram um tipo ou técnica de dança (resposta a -“nunca”) 
considerando que desconhecem o tipo/técnica de dança em questão;  
- Os que o estudaram até um máximo de 5 anos (repostas “menos de 2 anos” e “entre 3 
e 5 anos”) que consideramos terem conhecimentos básicos do referido tipo ou técnica;  
- Os que estudaram esse mesmo tipo ou técnica mais de 5 anos (respostas “entre 6 e 10 
anos” e “mais de 10 anos”) que sugerimos poder dizer, pela duração dos seus estudos, 
serem profundamente conhecedores ou dominarem esse mesmo tipo ou técnica de 
dança.  
 
Tabela 15 - Caracterização dos respondentes - Tipos/técnicas de dança estudados e 
duração dos estudos 
(N=165) 
Técnica 
Dança 
Clássica 
Téc. 
Dança 
Contemp 
Danças 
Urbanas 
Danças 
de Salão 
Danças 
Latinas 
Danças 
Orientais 
Brodway, 
Jazz, 
Sapateado 
Dança 
Criativa 
Outra 
Nunca 
 
29 
17,5% 
34 
20,6% 
109 
66,1% 
121 
73,4% 
116 
70,3% 
132 
80,0% 
76 
46,1% 
80 
48,8% 
117 
71,5% 
Até 5 
anos 
33 
20% 
54 
22,8% 
39 
23,6% 
33 
19,4% 
31 
18,8% 
18 
10,9% 
57 
40,5% 
63 
38,4% 
30 
18,5% 
Mais de 
5 anos 
103 
62,5% 
77 
46,6% 
17 
8,3% 
12 
7,2% 
18 
10,9% 
15 
9,1% 
22 
13,4% 
21 
12,8% 
16 
10,1% 
 
Na tabela anterior podemos observar que as únicas técnicas em que uma percentagem 
elevada de sujeitos afirma ter estudados mais de cinco anos, são a técnica de dança 
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clássica e a técnica de dança contemporânea. A maioria dos respondentes (sempre com 
respostas acima dos 60%) afirma nunca ter estudado Danças Urbanas, de Salão, Latinas 
e Orientais, ou outras para além das listadas. Em relação aos estilos Broadway, Jazz, 
Sapateado e à Dança Criativa, não encontramos uma bipolarização tão acentuada das 
respostas, sendo precisamente os tipos de dança que maior percentagem de 
respondentes afirma ter estudado até 5 anos. Parece-nos poder atribuir esta diferença 
ao facto de, no caso das danças Broadway, jazz e sapateado, estarem três estilos 
distintos no mesmo item, e no caso da dança criativa, haver uma certa ambiguidade do 
significado do termo utilizado, conforme explicitámos no ponto 2.2.4 do segundo 
capítulo. 
Quanto às “outras danças” que 18,5% dizem ter estudado até 5 anos e 10,1% afirma ter 
estudado mais de 5 anos, na questão de resposta aberta que se seguia (pedindo que 
especificassem o tipo/técnica de dança estudado), as mais citadas foram:  
Flamenco e Sevilhanas (n=8);  
Danças Africanas (n=6);  
Danças Tradicionais Portuguesas (n=5);  
Danças Tradicionais Irlandesas e Escocesas (n=4);  
Danças Históricas (n=3);  
Danças de Carácter (n=3).  
Apareceram ainda cotadas com n=1 a Barra de Chão, o Contact-Improvisation, a Dança 
Aérea, as Danças Brasileiras e a Danço-terapia. 
Pelo exposto parece-nos razoável concluir que a grande parte dos inquiridos estudaram 
técnica de dança clássica e técnica de dança contemporânea, o que concorda com os 
dados obtidos nas entrevistas (em que 80% dos entrevistados tinha como formação de 
base na dança a técnica de dança clássica e a técnica de dança contemporânea) e vem 
corroborar o explicitado no capítulo 2, de que a técnica de dança clássica continua a ser 
a técnica com maior implantação e representatividade no nosso país e que é uma 
técnica estruturante, bastante importante na formação de base de um futuro 
bailarino/performer (Minden, 2005; Fazenda, 2007; Silva, 2010). 
Sem dúvida que estas duas técnicas de dança (clássica e contemporânea) para além de 
serem lecionadas há mais tempo no nosso país e as mais consagradas no ensino superior 
de Dança em Portugal, continuam a ser as que reúnem mais praticantes. 
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 Ações de Formação frequentadas nos últimos 3 anos 
Nas perguntas 7 e 8 questionávamos os inquiridos sobre as ações de formação em 
Dança e em pedagogias e metodologias do ensino da Dança frequentadas nos últimos 3 
anos.  
Pretendíamos obter informação que nos desse alguma indicação sobre as atividades de 
formação contínua desenvolvidas pelos docentes que responderam ao questionário.  
Esperávamos poder ter uma perspectiva mais precisa sobre as ofertas de formação e 
também tecer o olhar possível sobre o grau de envolvimentos dos docentes em 
atividades de formação contínua. 
 
Tabela 16 – Caracterização dos respondentes - Ações de formação em Dança e em 
ensino da Dança frequentadas nos últimos 3 anos 
Ações de formação em Dança e em ensino da 
Dança frequentadas nos últimos 3 anos 
Sim 
N = 162 
Não 
N = 162 
Ações de formação em ensino de Dança 
 
33 
20,6% 
127 
79,4% 
Ações de formação em Dança 
 
65 
40,6% 
95 
59,4% 
 
Dos 162 respondentes a estas duas perguntas, 20,6% afirma ter frequentado ações de 
formação em ensino da Dança nos últimos 3 anos. 
Em relação aos 40,6% que afirmam ter frequentado ações de formação em Dança nos 
últimos três anos (praticamente o dobro dos que afirmam ter frequentado ações de 
formação em ensino de Dança), no âmbito da importância da formação contínua, 
sugerimos que estas ações, não sendo específicas para o ensino, sejam importantes para 
a atualização dos docentes. 
 
No entanto, fica a questão, já levantada anteriormente, de se esta diferença entre a 
participação em ações de formação no ensino da Dança e as ações de formação em 
Dança se deve ao facto de os inquiridos privilegiarem a sua formação como 
interpretes/bailarinos em detrimento da sua formação para a docência ou se se fica a 
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dever à falta de ações de formação especificamente direcionadas para a docência da 
Dança. 
4.2.1.3 Formação em Música: 
Era nossa intenção conhecer a formação detida pelos docentes no que à Música diz 
respeito, pois importava saber se esse facto teria alguma influência na forma como 
utilizam a música na sua prática docente diária e nas necessidades e desejos de 
formação que que expressão. 
 
Gráfico 2 – Caracterização dos respondentes - Formação em Música 
 
Como se pode observar no gráfico 2, no universo dos respondentes apenas um quinto 
afirmaram nunca ter feito estudos em Música, mas tal como na análise das entrevistas, 
importava saber que tipo de formação em Música tiveram e onde a obtiveram. Para tal, 
na pergunta seguinte listavam-se algumas das hipóteses para a aquisição dessa 
formação em Música, sob a forma de escolha múltipla, em que os sujeitos podiam 
selecionar mais do que uma opção. 
 
Tabela 17 – Caracterização dos respondentes - Onde obtiveram a sua formação em 
música 
Onde foi obtida a sua formação em música 
Frequência 
N= 163 
Percentagem  
N = 163 
Na escola de dança (disciplinas específicas de música)  76 46,6% 
No ciclo preparatório (5º e 6º ano de escolaridade) 74 45,4% 
Nas aulas de dança (explicações musicais dadas pelo professor de 
dança ou pelo músico acompanhador) 
52 32,1% 
Numa escola de música 35 21,5% 
Como autodidata 29 17,8% 
Outras 19 11,7% 
 
80% 
20% 
Formação em Música 
Sim
Não
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É de salientar o facto de 46,6% dos respondentes declarar que teve aulas específicas de 
música nas escolas de dança que frequentou. O levantamento exploratório por nós 
realizado sobre as instituições e escolas que oferecem formação em Dança na área 
metropolitana de Lisboa mostra que na maioria das escolas particulares, a Música como 
disciplina (unidade curricular) independente não faz parte do currículo da formação em 
Dança.  
Salienta-se também o facto de 32,1% dos respondentes considerarem que obtiveram 
uma formação musical nas explicações dadas pelos professores de Dança ou pelos 
músicos acompanhadores durante as aulas de Dança. Destacamos assim a congruência 
com os dados obtidos nas entrevistas, em que pudemos observar que efetivamente 
essas explicações musicais dadas pelos professores de Dança, ou pelos músicos 
acompanhadores nas aulas de Dança, são uma fonte de formação em Música 
especificamente para a Dança extremamente rica, que não podemos nem devemos de 
maneira nenhuma desprezar. 
Em relação aos 19 respondentes que assinalaram ter “outra” formação em Música para 
além das listadas, salientamos que 3 docentes indicaram ter tido esta formação na Royal 
Academy of Dance e na Impirial Society of Teachers of Dancing, 4 referiram ter estudado 
música em aulas particulares, 2 referiram tê-lo feito através da participação em bandas 
filarmónicas e grupos corais. 
 
Aos respondentes que afirmaram ter tipo aulas específicas de música, foi-lhes ainda 
perguntado que tipos de formação tinham obtido nessas aulas. Também aqui a resposta 
era de escolha múltipla e um total de 52 respondentes assinalou uma ou mais respostas, 
com os seguintes resultados.  
 
Tabela 18 - Caracterização dos respondentes - Tipo de formação obtida em escolas de 
Música 
Tipo de formação obtida em escolas de 
Música 
Frequência 
N=52 
Percentagem 
N = 52 
Estudo de instrumento 41 78,8% 
Formação Musical 39 75,0% 
Prática Coral 20 38,4% 
Outro 7 13,4% 
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É de salientar que mais de 78,8% dos que afirmam ter tido aulas específicas de Música 
tenham estudado um instrumento e que 75% afirme ter estudado Formação Musical 
(Solfejo), estando estes números muito acima das nossas expectativas iniciais sobre a 
formação específica em Música dos docentes de Dança, decorrentes, por um lado do 
levantamento feito sobre as instituições que incluem disciplinas de música no currículo 
de formação em Dança, e por outro lado, porque sendo a formação artística feita, 
muitas vezes, de forma extracurricular, paralelamente à frequência da escolaridade 
obrigatória, sugerirmos que seja difícil conciliar mais do que uma formação artística, 
neste caso, em Música e em Dança, ao mesmo tempo. 
 
4.2.1.4 Lecionação de Dança 
Os dados que seguidamente apresentamos resultam da análise das respostas a cinco 
perguntas, a saber: Anos de experiência como docente de Dança; dedicação exclusiva ao 
ensino da Dança; número de horas semanais em que leciona Dança no presente ano 
lectivo; instituições em que leciona no presente ano lectivo; tipos/ técnicas de dança 
que leciona no presente ano lectivo. 
 
 Anos de experiência como docente de Dança 
Tabela 19- Caracterização dos respondentes - Anos de experiência como docente de 
Dança 
Anos de experiência como 
docente de Dança 
Frequência 
N=165 
Percentagem  
N = 165 
Menos de 3 anos 18 10,9% 
Entre 3 e 5 anos 33 20,0% 
Entre 6 e 10 anos 39 23,6% 
Entre 11 e 20 anos 55 33,3% 
Mais de 20 anos 20 12,1% 
TOTAL 165 100% 
 
 
Nesta tabela podemos observar uma grande concentração de respondentes (56,6%, 
n=127) que está entre os 6 e os 20 anos de experiência na lecionação, mostrando assim 
que a grande parte da nossa amostra está numa fase intermédia da carreira docente. 
 
 
 
224 
 Dedicação exclusiva ao ensino da Dança 
Tabela 20- Caracterização dos respondentes - Dedicação exclusiva ao ensino da Dança 
Dedicação exclusiva ao 
ensino da Dança 
Frequência  
N=164 
Percentagem  
N = 164 
Sim 87 53,0% 
Não  77 47,0% 
TOTAL 164 100% 
 
Sobre o facto de presentemente se dedicarem exclusivamente ao ensino da Dança é de 
salientar que 47% (n=77) afirma que não o fazer. Embora, no âmbito do presente 
estudo, não tenhamos aprofundado as razões sobre a não exclusividade de dedicação ao 
ensino, esta poderá derivar de vários fatores, de entre os quais salientamos, de acordo 
com os dados revistos anteriormente: a variedade de formações em áreas muito 
distintas da Dança, nomeadamente de nível superior, referidas pelos respondentes; o 
facto de a leccionação ter de ser realizada em diferentes instituições por forma a obter 
um meio de subsistência viável e também o facto de muitos docentes se perspetivarem 
também como bailarinos/performers, desenvolvendo atividade profissional também na 
área do espetáculo. 
 
 Número de horas semanais em que leciona Dança no presente ano 
lectivo 
Tabela 21 Caracterização dos respondentes - Número de horas que leciona Dança no 
presente ano lectivo 
 
Número de horas que leciona Dança 
no presente ano lectivo 
Frequência 
N=165 
Percentagem  
N = 165 
Menos de 12 horas por semana 73 44,2% 
Entre 13 e 22 horas por semana 62 37,6% 
Mais de 22 horas por semana 30 18,2% 
TOTAL 166 100% 
 
Destacamos o facto de 44% (n=73) lecionar menos de 12 horas por semana, pelo que 
depreendemos que este número esteja diretamente relacionado com o número de 
respondentes que afirma não se dedicar em exclusividade ao ensino da Dança. 
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 Instituições em que leciona atualmente: 
 
A maior parte dos respondentes indicou mais do que uma instituição, por questões de 
privacidade e anonimato dos respondentes, na tabela 22 indicamos apenas o tipo de 
instituição da área metropolitana de Lisboa e o número de docentes que indicaram 
trabalhar em cada um dos tipos de instituição presente ano lectivo. 
 
Tabela 22 - Caracterização dos respondentes - Tipo de Instituições onde lecionam 
atualmente – Área Metropolitana de Lisboa 
Tipo de Instituições onde lecionam atualmente  
Área Metropolitana de Lisboa 
Frequência 
N=158 
Percentagem 
N = 158 
Escolas e academias e outras instituições particulares de 
Dança 
134 84,8% 
Instituições privadas de ensino regular  33 20,8% 
Associações Culturais e recreativas e Juntas de Freguesia 17 10,7% 
Escolas vocacionais e profissionais de Dança 13 8,2% 
Ginásios 12 7,6% 
Jardins de Infância 5 3,1% 
Instituições públicas de ensino regular 5 3,1% 
Ateliers de Ocupação de Tempos Livres 4 2,5% 
Aulas independentes 1 0,6% 
 
Como podemos observar, mais de 80% dos respondentes afirma lecionar em escolas e 
academias de dança particulares, o que coincide com os dados do tipo de escolas em 
que tinham estudado (maioritariamente do ensino particular). Em nosso entender, este 
facto mostra também ser o ensino particular que continua a ter mais oferta ao nível do 
ensino da Dança e que, de certa forma, têm sido o motor do desenvolvimento da Dança 
no nosso país. Mendo (2007).  
No entanto mostra também que a realidade é hoje diferente da descrita por Mendo 
(2007) há oito anos atrás, havendo uma implantação do ensino e aprendizagem da 
Dança que já vai para além das escolas particulares de dança. Assim, é de assinalar que 
33 respondentes afirmam dar aulas de Dança em instituições privadas de ensino regular 
(colégios particulares), o que mostra que a oferta do ensino da Dança vai aparecendo no 
ensino regular, ainda que como atividade extracurricular. Embora os outros tipos de 
instituições indicados não apresentem percentagens expressivas de respondentes a 
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lecionar, é de realçar ainda a variedade de tipos de instituições que oferecem aulas de 
Dança. 
Nove dos respondentes mencionaram leccionar simultaneamente em instituições fora 
da área metropolitana de Lisboa, chegando a trabalhar em instituições tão longe de 
Lisboa como em Paredes, ou em Viseu. Por vezes o facto de se ter que lecionar em várias 
instituições leva a que grandes distâncias tenham que ser percorridas pelos docentes, o 
que para além de representar um desgaste acrescido pelo número de horas gastas em 
viagens, poderá contribuir para uma menor capacidade dos docentes (por razões 
logísticas) de investirem no seu envolvimento com as instituições em que leccionam, o 
que, de acordo com o modelo de formação holística do professor de Dança proposto por 
Andrzejewsky (2011), será um fator importante no desenvolvimento da identidade 
profissional dos docentes. 
 
 Tipos/Técnica de Dança que Leciona 
 
Por último, era perguntado aos docentes quais os tipos/técnicas de dança que lecionam 
atualmente, numa pergunta de escolha múltipla, podendo o respondente assinalar mais 
do que uma das técnicas/tipos de dança listados.  
Na tabela 23 apresentamos o número de respondentes que assinalou positivamente 
cada uma das opções listadas.  
Tabela 23 - Caracterização dos respondentes - Tipos/técnicas de dança atualmente 
lecionados: 
Tipos/Técnicas de dança que lecciona atualmente 
Frequência 
N=165 
Percentagem 
N = 165 
Técnica de dança clássica 84 50,9% 
Técnica de dança contemporânea 57 34,5% 
Danças urbanas 18 10,9% 
Danças de salão 13 7,8% 
Danças Latinas 22 13,3% 
Danças Orientais 16 9,6% 
Broadway, Jazz, Sapateado e Musicais 18 10,9% 
Dança Criativa 59 35,7% 
Outra 38 23,0% 
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Pela leitura da tabela podemos observar que mais de metade dos respondentes leciona 
técnica de dança clássica (51%), seguido dos que lecionam técnica de dança 
contemporânea com 34%.  
 
Embora a maioria da lecionação da Dança se desenvolva nas áreas de maior tradição no 
nosso país (técnica dança clássica e técnica de dança contemporânea) os outros tipos de 
dança vão já tendo uma representação significativa (com uma média de cerca de 10%). 
Salientamos ainda o facto de a maioria dos respondentes ter assinalado mais do que 
uma opção, indicando leccionar simultaneamente mais do que um tipo/técnica de 
dança. Questionamos as razões para tal fenómeno: Dever-se-á ao facto de o universo da 
Dança ser tão pequeno no nosso país que os docentes não se podem especializar num 
único tipo/técnica de dança, tendo de leccionar vários? Terão os docentes necessidade 
de lecionar diferentes tipos/técnicas de dança para poderem ter horários mais 
completos em cada instituição onde leccionam? Parece-nos que ambas as afirmações 
poderão ser verdadeiras. 
 
 
4.2.1.5 Síntese  
 
Em síntese, podemos referir que a maioria dos respondentes é do género feminino e se 
situa numa faixa etária que se pode classificar de jovem adulto. Uma percentagem 
assinalável estudou em academias e escolas de dança particulares tendo mais anos de 
formação nas técnicas de dança clássica e contemporânea. Mais de metade dos 
respondentes são licenciados, embora não exclusivamente na área da Dança. É 
assinalável também o facto de cerca de 40% dos respondentes ter frequentado ações de 
formação num tipo específico de dança nos últimos três anos, mas apenas cerca de 20% 
ter frequentado, no mesmo período de tempo, ações de formação específicas para o 
ensino da Dança. Questionámo-nos se este facto se ficaria a dever a um maior 
investimento dos respondentes na sua formação como bailarinos/performers ou se se 
deve ao facto de haver menos oferta na área das ações de formação específicas para a 
docência. 
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O levantamento exploratório das formações específicas para a docência da Dança 
disponíveis no nosso país mostrou que quer ao nível do ensino superior público (FMH e 
ESD) quer ao nível do ensino particular (RAD, ISTD, EDSAE, Forum Dança e Cursos de 
Dança Primavera Verão), são ainda poucas as instituições que oferecem formação 
específica para a docência. Por outro lado, conforme revisto no primeiro capítulo do 
presente trabalho, muitos são os autores que defendem que o ensino da Dança se tem 
caracterizado por ser principalmente um ensino de tipo artesanal em que o mestre 
ensina do seu aprendiz por repetição do modelo de bem-fazer (Gray, 1983; Fortin, 1993; 
Fortin e Siedentop, 1995; Smith-Autard, 1994; Sims, 2010), o que poderá justificar ainda 
uma maior disponibilidade dos docentes para investirem na sua formação contínua 
como bailarinos/performer do que na sua formação específica para a docência. Mas 
evidenciámos também autores que defendem que no panorama atual da Dança e do 
ensino, a experiência como bailarino não é suficiente para garantir que o professor de 
Dança esteja preparado para a docência, devendo, uma formação de professores de 
Dança incluir todas as áreas do conhecimento do professor enunciadas por Schulman 
(1986, 1987), especialmente a área do conhecimento pedagógico de conteúdo (Brook 
Schmitz, 1990; Fortin, 1994). 
Quanto à formação em Música, é assinalável que cerca de 80% dos respondentes afirme 
ter algum tipo de formação em Música, sendo que destes 47% afirma ter tido disciplinas 
específicas de Música nas escolas de dança que frequentou e 32% afirma ter tido essa 
formação em Música nas explicações dadas pelo professor de Dança ou pelo músico 
acompanhador durante as aulas de dança. Como referido, salientamos a importância 
das explicações musicais dadas pelos professores de Dança como um factor de grande 
importância, questionando no entanto a preparação musical necessária para que 
também estes docentes possam vir a desempenhar esse papel junto dos seus alunos. 
Sobre a experiência profissional, a maioria dos respondentes (67%) indica ter entre 3 e 
20 anos de experiência de lecionação e é ainda assinalável o facto de 47% dos 
respondentes não se dedicar em exclusivo ao ensino da Dança. Também aqui 
questionámos as razões para este facto, avançando várias hipóteses, nomeadamente o 
facto de grade parte dos respondentes ter uma formação superior em áreas distintas da 
Dança, a hipótese de alguns manterem (como no caso dos entrevistados) uma atividade 
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paralela como bailarino/performer, e ainda a hipótese de a leccionação da Dança 
(muitas vezes com horários curtos) não constituir um meio de subsistência suficiente, 
tendo estes docentes de procurar outras formas de completar os seus vencimentos. 
 
Sobre as técnicas que lecionam, a maioria leciona técnica de dança clássica e técnica de 
dança contemporânea, havendo uma média de 10% dos inquiridos a lecionar os outros 
tipos/técnicas de dança referidos no questionário. Estes dados então em congruência 
com os dados recolhidos nas entrevistas, em que também a maioria dos docentes 
leccionava técnica de dança clássica e técnica de dança contemporânea, e com a revisão 
da literatura que aponta para estas técnica como continuando a ser as mais 
estruturantes na preparação de uma carreira profissional na área da dança (Minden, 
2005; Fazenda, 2007; Silva, 2010). Ainda assim, uma percentagem média de 10% dos 
inquiridos a lecionar cada um dos tipos e técnicas de dança citados, justifica em nosso 
entender que se invista no estudo das necessidades de formação específicas para a 
docência dos vários tipos e técnicas de dança.  
A parte da apresentação, análise e interpretação dos dados recolhidos por questionário 
dedicada apenas à caracterização dos respondentes termina aqui, sendo o resto do 
questionário dedicado a recolher as suas representações e opiniões sobre assuntos 
relacionados com a sua profissão e carreira, com as perspectivas pedagógicas que 
defendem, a forma como utilizam a Música na sala de aula e por último sobre o que 
considerariam ser uma “boa” formação musical para um professor de Dança, e sobre 
quais os conteúdos que gostariam de trabalhar com vista a melhorar a sua própria 
formação em Música, que passamos a descrever.  
 
4.2.2 Sobre a identidade profissional e o desempenho docente 
Por considerarmos que as percepções e representações que cada docente tem sobre a 
sua profissão, a sua carreira e as perspetivas pedagógicas que defende, podem 
influenciar o seu posicionamento perante possíveis investimentos na formação para a 
docência, especificamente, no que ao nosso estudo diz respeito, iniciámos a segunda 
parte do questionário, sobre as opiniões e representações dos docentes, com perguntas 
que tinham como objetivo compreender a forma como se identificam com a profissão, a 
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satisfação que sentem com a sua atividade docente, e sobre alguns dos critérios que 
consideram nortear a sua preparação das aulas.  
Relativamente à questão identitária, o questionário pretendia saber como se 
apresentam profissionalmente (como professor de Dança, como bailarino, como 
coreógrafo ou outro) e qual o contexto profissional com que mais se identificam 
(educativo, artístico performativo, comunitário, terapêutico ou outro). 
Pretendíamos também conhecer as perspetivas dos respondentes quanto à satisfação 
profissional no âmbito da sua atividade docente e ainda conhecer critérios ligados a sua 
preparação de aulas. 
De seguida apresentamos os resultados para cada uma destas categorias: 
 
4.2.2.1 Identidade Profissional 
Como explicitado no primeiro capítulo, as questões relacionadas com a identidade 
profissional docente têm sido objeto de investigação nos últimos vinte anos: o que é, 
como se forma, factores que contribuem para a sua formação e mudança, mas a 
despeito dos numerosos estudos, não encontramos um conceito de identidade 
profissional que prevaleça de forma universal. 
Beijaard, et al. (2004:113) referem que a maioria dos investigadores que eles analisaram 
viu a “identidade profissional como um processo contínuo de integração de dimensões 
pessoais e profissionais do tornar-se e ser professor”. Volkmann & Anderson (1998) 
entendem-na como um complexo e dinâmico equilíbrio, onde a autoimagem profissional 
é equilibrada com uma variedade de papéis que os professores sentem que se têm que 
jogar. 
No caso específico da identidade profissional do professor de Dança, Andrzejewsky 
(2011), avalia como fundamental, na formação do professor de Dança, o 
desenvolvimento de uma identidade profissional múltipla, que não se centra apenas na 
sua identidade como professor, mas passa pela sua identidade como artista, como 
bailarino, como professor e como professor de Dança. 
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Sem pretender fazer uma abordagem teórica mais ampla da temática, interessava-nos 
conhecer a opinião - discursiva - dos respondentes ao questionário: docentes de Dança 
ou bailarinos? Que cultura, que pertença seria prevalecente? Por isso criámos duas 
questões no questionário, uma orientada para saber como se apresentava socialmente e 
outra dirigida a saber em qual dos contextos – ensino /dança-performance – mais se 
reconhecia profissionalmente. 
 Como se apresenta profissionalmente 
A pergunta era feita com uma tabela de escolha múltipla, podendo um mesmo 
respondente assinalar mais do que uma das quatro opções contempladas: Bailarino / 
Performer; Professor de Dança; Coreógrafo ou Outra. 
 
Tabela 24 – Representações dos respondentes - Como se apresenta profissionalmente 
Como se apresenta profissionalmente 
Frequência 
N = 166 
Percentagem  
N = 166 
Bailarino/Performer 73 44,0% 
Professor de Dança 142 85,5% 
Coreógrafo 34 20,5% 
Outra 13 7,8% 
 
É de realçar que mais de 80% dos respondentes se define como Professor de Dança, o 
que sugere que a maioria dos respondentes tenha a identidade profissional como 
professor de Dança claramente assumida.  
No entanto sublinhamos ainda o facto de um total de 64,5% se afirmar também como 
bailarino/performer ou coreógrafo. Estes dados vêm ao encontro do modelo de 
identidade profissional proposto por Andrzejewsky (2011), conforme revisto no primeiro 
capítulo, que defende uma identidade profissional do professor de Dança que não se 
esgota no ensino, mas deve ser complementada com a noção de pertença ao grupo 
artístico mais alargado da Dança (que inclui bailarinos, performers e coreógrafos). 
Aos respondentes que assinalassem a resposta “outra” era pedido que especificassem. 
Dos 13 respondentes (7,8%) que a assinalaram, dois responderam “artistas de bailado” e 
uma “mentora de Baskanya” (respostas que no nosso entender se podiam enquadrar 
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nas hipóteses anteriores). Dos restantes, três indicaram apresentarem-se 
profissionalmente como instrutores, duas como atrizes, um como diretor artístico, um 
como ensaiador, um como colaborador do CCB, um como ensaiador, um como 
fisioterapeuta e um como fotógrafo. Ainda que a percentagem não seja expressiva, não 
deixa de ser interessante o facto de docentes de Dança se apresentarem 
profissionalmente com profissões /atividades tão diferentes. Lembramos aqui as 
questões levantadas aquando da apresentação da caracterização dos docentes quer 
quanto à sua formação superior em área distintas da Dança, quer quanto à dedicação ou 
não dedicação exclusiva ao ensino da Dança, quer quanto ao número de horas de 
leccionam dança semanalmente, e, neste ponto específico, levantamos também a 
questão de se esta variedade de formas como os docentes se apresentam 
profissionalmente, fora do contexto do ensino da Dança, será indicador de uma 
percentagem de docentes que não tem a sua identidade profissional bem definida, 
conforme o modelo apresentado por Andrzejewsky (2011), e anteriormente discutido. 
Ainda sobre a identidade profissional, questionámos os respondentes sobre o contexto 
da Dança (educativo, artístico, terapêutico, etc.) com que mais se identifica, também 
numa pergunta de escolha múltipla, e o procedimento para apresentação da tabela foi 
igual ao das tabelas anteriores. 
 
 Contexto profissional com que mais se identifica 
Tabela 25 - Representações dos respondentes - Contexto profissional com que mais se 
identifica 
 
Contexto profissional com que mais se identifica 
Frequência 
N=165 
Percentagem  
N=165 
Contexto Educativo/Escolas de Dança 140 84,8% 
Contexto Artístico/performance/palco 98 59,3% 
Contexto Comunitário / Social / Recreativo / Lazer 65 39,3% 
Contexto Terapêutico 22 13,3% 
Outro 3 1,8% 
 
Distingue-se o número de docentes que se identifica com o contexto educativo /escolas 
de Dança (mais de 80%) e o número de docentes que se identificam com o contexto 
artístico de performance e de palco (cerca de 60%), o que mais uma vez sugerimos que 
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venha ao encontro do modelo de identidade profissional proposto por Andrzejewsky 
(2011). 
Será ainda de salientar o facto de mais de um terço dos docentes se identificar com os 
contextos comunitário, social, recreativo e de lazer, o que poderá reforçar a ideia do 
alargamento da Dança e do seu ensino a novos contextos, que abordámos no nosso 
quadro teórico-conceptual, na descrição da caracterização dos respondentes 
(nomeadamente sobre as instituições onde leccionam) e na análise das opiniões 
expressas pelos entrevistados. Também a percentagem de docentes que afirma se 
identificar com o contexto terapêutico (13,3%) vem reforçar a ideia de que a Dança e o 
seu ensino têm vindo a alargar a sua área de intervenção.   
Dos 3 respondentes que assinalaram “outro” apenas dois especificam (em resposta 
aberta), um como “formativo da personalidade” e outro como “profissional”. No 
primeiro caso não compreendemos a resposta e no segundo consideramos ser uma 
resposta que se enquadrava nas hipóteses anteriores. 
 
4.2.2.2 Satisfação com a atividade docente 
Ainda no sentido de conhecer melhor a posição dos respondentes face à sua atividade 
de docência em Dança queríamos indagar sobre o grau de satisfação profissional 
percebido, em geral, com a atividade docente. 
Ressalvamos que também aqui não foi nossa intenção aprofundar a temática da 
satisfação profissional, assumindo que o que queríamos era poder caracterizar a opinião 
dos respondentes relativamente á sua postura perante a atividade docente, por forma a 
encontrar indicadores que nos dessem informação pertinente sobre as possíveis razões 
das posturas assumidas perante a Música e possíveis propostas específicas de formação. 
Os dez itens que constituíam esta pergunta foram divididos e agrupados em três 
dimensões diferentes: Professor de Dança versus Bailarino; Percepção sobre o 
desempenho docente; Cansaço e desgaste com a profissão. 
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 Professor de Dança versus Bailarino 
Os quatro itens que correspondem à dimensão “bailarino / professor de Dança” estavam 
organizados em dois pares de afirmações antagónicas: “sinto que sou melhor bailarino 
do que professor de Dança” e o seu oposto “sinto que sou melhor professor de Dança 
do que bailarino” e “Sinto-me realizado como professor de Dança” e “Sou professor de 
Dança para sobreviver, mas espero um dia poder viver do palco”. 
 
Tabela 26 – Representações dos respondentes - Bailarino / Professor de Dança 
Bailarino /  
Professor de Dança 
Discordo 
totalmente 
+ Discordo 
Não 
concordo 
nem 
discordo 
Concordo 
+ 
Concordo 
totalmente 
Total 
Válido 
Não 
sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Sinto que sou melhor 
bailarino do que professor 
de dança 
81 
56,3% 
51 
35,4% 
12 
8,3% 
144 
100% 
15 
9% 
7 
4,2% 
Sinto que sou melhor 
professor de dança do que 
bailarino 
34 
23,4% 
49 
33,8% 
62 
42,7% 
145 
100% 
15 
9% 
6 
3,6% 
Sinto-me realizado como 
professor de dança 
1 
0,6% 
13 
8,3% 
142 
91,0% 
156 
100% 
2 
1,2% 
8 
4,8% 
Sou professor de dança 
para sobreviver, mas 
espero um dia poder viver 
do palco 
124 
87,9% 
7 
5,0% 
10 
7,1% 
141 
100% 
17 
10,2% 
8 
4,8% 
 
Em relação ao primeiro par: “sinto que sou melhor bailarino do que professor de dança” 
e o seu oposto “sinto que sou melhor professor de dança do que bailarino” é 
interessante, em primeiro lugar, a percentagem de sujeitos que respondeu “não sei/não 
se aplica” ou não responderam - 13,2% no primeiro item 12,6% no segundo. 
Evidenciamos também a percentagem de respondentes que assinalou a resposta “não 
concordo nem discordo” - 35,4% no primeiro caso e 33,8% no segundo. Estas respostas 
(em que cerca de um terço dos respondentes optou por não responder com precisão 
entre a possibilidade de discordar e a de concordar), leva-nos a questionar se isso se fica 
a dever a uma menor clareza no assumir que se é melhor bailarino ou melhor professor 
de Dança. Esta dicotomia, porém, não se manifesta em cerca de metade dos 
respondentes que se considera como melhor professor de Dança.  
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Em relação ao segundo par de afirmações: “Sinto-me realizado como professor de 
dança” e “Sou professor de dança para sobreviver, mas espero um dia poder viver do 
palco”, a quase totalidade dos respondentes (91,0%) declara sentir-se realizado como 
professor de dança, no entanto menos de metade destes (42,8%) afirma que se percebe 
como melhor nessa atividade do que na de bailarino.  
 
A percentagem de respondentes que discorda com a afirmação de que é professor de 
Dança para sobreviver mas que espera vir a ter uma carreira de palco é também 
relevante (87,9%). 
 
Assim, parece poder dizer-se que, em matéria de identidade profissional, os dados 
apontam para uma assunção da profissão de professor de Dança com sentido de 
realização profissional e sentimento de desempenho mais satisfatório quando 
comparado com o de bailarino. 
 
Por outro lado, os dados parecem indiciar que, na construção da sua identidade 
profissional, as duas atividades profissionais – ser bailarino/ ser professor de Dança - 
não se confundem. 
 
 Percepção sobre o desempenho docente 
Para esta subcategoria eram considerados quatro itens relacionados com a percepção 
que os docentes têm da qualidade da sua docência e das suas aulas. Um primeiro item, 
global, em que lhes era pedido que se posicionassem em relação à afirmação “considero 
que sou um bom professor de dança” e os três seguintes, que procuravam compreender 
factores que pudessem contribuir para a percepção que cada respondente tinha de si 
próprio como professor de dança, valorizando a preparação técnica dos alunos, a 
preparação artística e a capacidade de os motivar.  
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Tabela 27 - Representações dos respondentes - Percepção do desempenho docente 
Percepção do desempenho 
docente 
Discordo 
totalmente 
+ Discordo 
Não 
concordo 
nem 
discordo 
Concordo 
+ 
Concordo 
totalmente 
Total 
Válido 
Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Considero que sou um bom 
professor de dança 
0 
9 
5,8% 
147 
94,2% 
156 
100% 
2 
1,2% 
8 
4,8% 
Considero que consigo dar uma 
boa preparação técnica aos meus 
alunos 
0 
3 
19% 
152 
98,0%% 
155 
100% 
2 
1,2% 
9 
5,4% 
Considero que consigo dar uma 
boa preparação artística aos 
meus alunos 
0 
11 
7,0% 
146 
93,1% 
157 
100% 
2 
1,2% 
7 
4,2% 
Considero que consigo motivar 
os meus alunos 
2 
1,2% 
5 
3,1% 
153 
95,7% 
160 
100% 
0 
 
6 
3,6% 
 
Juntando as respostas “concordo” e “concordo totalmente”, obtemos uma percentagem 
de 94,2% de respondentes que se consideram bons professores de dança. Este resultado 
é também corroborado pelos itens seguintes, com afirmações positivas sobre a 
capacidade de dar uma boa preparação técnica e artística aos alunos e a capacidade de 
os motivar. Com a exceção de 2 docentes que consideram não ter capacidade de 
motivar os seus alunos, em todos os outros itens não se manifestam respostas negativas 
tendo uma grande concentração no ponto máximo da escala.  
 
Concluímos assim que o grupo de inquiridos tem maioritariamente uma boa percepção 
sobre o seu desempenho enquanto docentes, o que, em nosso entender, vem também 
reforçar a ideia de uma identidade profissional e sentimento de desempenho muito 
positivos em relação à docência da Dança. 
 
 Cansaço e desgaste com a profissão 
No sentido de procurar as representações que os respondentes têm sobre o cansaço e 
desgaste que sentem em relação à docência da Dança era perguntado se preferia 
ensinar outras técnicas ou tipos de Dança e se se sentia farto e cansado de dar aulas. 
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Tabela 28 - Representações dos respondentes - Cansaço e desgaste com a profissão  
Cansaço e desgaste com 
a profissão 
Discordo 
totalmente 
+ 
Discordo 
Não 
concordo 
nem 
discordo 
Concordo 
+ 
Concordo 
totalmente 
Total 
Válido 
Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Preferia ensinar outras 
técnicas/tipos de dança 
101 
70,4% 
19 
13,4% 
22 
15,5% 
142 
100% 
14 
8,4% 
10 
6,2% 
Estou cansado e farto de 
dar aulas de dança 
138 
92,6% 
8 
5,4% 
3 
2,0% 
149 
100% 
9 
5,4% 
8 
4,8% 
 
Mais uma vez pensamos poder afirmar estar perante uma atitude positiva face à 
docência: apenas 3 sujeitos (2%) afirmam estar fartos e cansados de dar aulas, sendo 
apenas 15% a percentagem dos que afirmam que gostariam de ensinar outras 
técnicas/tipos de dança.  
 
Salientamos ainda que a grande maioria dos respondentes afirma estar em desacordo 
ou totalmente em desacordo com estas duas afirmações negativas sobre a sua profissão, 
reforçando mais uma vez a sua satisfação com a docência da Dança. 
 
4.2.2.3 Critérios norteadores da preparação das aulas 
 
Com as questões sobre os critérios de organização e preparação das aulas, procurava-se 
compreender quais os critérios mais valorizados pelos docentes no que diz respeito aos 
objectivos a atingir com os alunos. Para isso eram feitas quatro afirmações sobre as 
quais era pedido aos respondentes que se posicionassem numa escala de concordância 
com cada uma delas.  
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Tabela 29 - Representações dos respondentes - Critérios norteadores da preparação 
das aulas 
Critérios norteadores da 
preparação das aulas 
Discordo 
totalmente 
+ Discordo 
Não 
concordo 
nem 
discordo 
Concordo 
+ 
Concordo 
totalmente 
Total 
Válido 
Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
A minha maior preocupação é o 
desenvolvimento técnico dos 
meus alunos 
10 
6,3% 
20 
12,7% 
128 
81,1% 
158 
100% 
1 
0,6% 
7 
4,2% 
A minha maior preocupação é o 
desenvolvimento da 
expressividade e criatividade 
dos meus alunos. 
10 
6,3% 
17 
10,8% 
121 
78,5% 
158 
100% 
1 
0,6% 
7 
4,2% 
A minha maior preocupação é o 
prazer e bem-estar dos meus 
alunos. 
6 
3,8% 
14 
8,8% 
139 
97,4% 
159 
100% 
1 
0,6% 
7 
4,2% 
Procuro despertar o gosto pela 
dança nos meus alunos. 
1 
0,0% 
5 
3,2% 
152 
96,2% 
158 
100% 
1 
0,6% 
7 
4,2% 
 
Se somarmos os dois pontos máximos da escala (concordo e concordo totalmente), 
embora a proximidade dos resultados não nos permita fazer grandes diferenciações, 
podemos ordenar os critérios que norteiam os objectivos a atingir com os alunos da 
seguinte forma:  
1º) A maioria (97%) defende que procura proporcionar prazer e bem-estar aos seus 
alunos;  
2º) Logo a seguir 96 % dos docentes afirmam que a sua preocupação é despertar o gosto 
pela Dança nos seus alunos;  
3º) Em terceiro lugar, 81% dos respondentes afirma que a sua preocupação é o 
desenvolvimento da expressividade e criatividade dos seus alunos; 
4º) Por último, 73% afirma ter como preocupação o desenvolvimento técnico dos seus 
alunos. 
Estes resultados, embora pouco discriminativos relativamente às opções questionadas, 
parecem estar de acordo com a opinião largamente difundida de que nas academias 
particulares, onde a grande maioria dos nossos respondentes lecionam (ver tabela 22), e 
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onde as aulas de dança funcionam muitas vezes como atividades de lazer e de tempos 
livres e não como uma formação pré-profissionalizante, há uma tendência para focar 
mais os aspectos que se prendem com o prazer da atividade do que os que se prendem 
com o desenvolvimento técnico. 
 
4.2.2.4 Síntese  
A segunda parte do questionário, sobre as representações que os docentes têm sobre a 
sua atividade profissional como professores de Dança, terminava aqui.  
Da leitura de todos os quadros anteriores, parece-nos podermos inferir um 
posicionamento bastante positivo dos docentes respondentes quanto à satisfação com a 
sua profissão e com o seu desempenho como professores de Dança. 
Os dados mostram uma identidade profissional bem definida na área da docência da 
Dança, corroborada por uma enorme satisfação com a profissão, em que a quase 
totalidade dos docentes afirma sentir-se “realizado como professor de dança”, e com 
uma percepção de grande eficácia e excelência na sua prestação docente.  
Concluímos ainda que, por grande parte dos respondentes trabalhar nas escolas e 
academias particulares, que oferecem formação em Dança primeiramente como uma 
atividade de lazer, a sua preocupação com a forma como decorrem as aulas se prende 
principalmente com factores como o interesse e gosto dos alunos pelas aulas, e apenas 
no segundo plano, com o desenvolvimento dos aspectos mais técnicos da dança. 
Aqui questionamos a possibilidade e pertinência de construir ofertas de formação para a 
docência, quer ao nível da formação inicial, quer ao nível da formação contínua, 
adaptadas a cada contexto de leccionação. Se por um lado é evidente que diferentes 
contextos de leccionação fazem apelo a distintas competências por parte dos docentes, 
também é verdade que a reduzida dimensão quer da formação específica para a 
docência da Dança disponível no nosso país, quer dos profissionais que a procuram, 
poderá inviabilizar que a formação para a docência seja feita tendo em conta o contexto 
de leccionação específico a que se dirige. 
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4.2.3 SOBRE A UTILIZAÇÃO DA MÚSICA COMO FERRAMENTA DE APOIO À 
DOCÊNCIA DA DANÇA. 
 
Porque o objeto do nosso estudo se prende em particular com a utilização da Música 
como ferramenta de apoio à docência da Dança, era para nós fundamental procurar 
recolher informação sobre vários aspetos que se prendem com a utilização da Música 
em contexto de sala de aula, a saber: A forma como utilizam a música na sua prática 
docente diária; se trabalham com músico acompanhador ou com recurso a música 
gravada; se utilizam instrumentos ou a própria voz para dar apoio rítmico e dinâmico aos 
seus alunos durante a aula; como é feita a escolha e seleção das músicas a utilizar em 
cada aula; e quais os critérios de seleção da música que mais valorizam e a que mais 
recorrem. Assim, na pergunta 19 era pedido aos respondentes que classificassem, numa 
escala de frequência, 14 itens, que foram agrupados em 4 subcategorias conforme 
consta na Matriz de Análise do Questionário (Anexo 12). 
 
 
4.2.3.1 Modalidades de utilização da música nas aulas (música ao vivo ou 
música gravada) 
Em nosso entender, trabalhar com um músico ao vivo que dá apoio à aula ou trabalhar 
exclusivamente com música gravada são duas realidades muito distintas que vão 
influenciar toda a percepção que dos docentes têm sobre a utilização da música nas 
aulas e sobre a preparação musical que deve ter um professor ou futuro professor de 
Dança. 
 
Com esta primeira categoria pretendia-se fazer uma aproximação a saber a 
representatividade que tem hoje em dia no ensino da Dança a presença de músicos 
acompanhadores e qual o grau com que os docentes recorrem à música gravada para 
apoio musical das suas aulas. 
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Tabela 30 - Representações dos respondentes - Modalidades de utilização da música 
nas aulas 
Modalidades de utilização 
da música nas aulas 
Nunca 
+ 
Raramente 
Muitas 
vezes 
Sempre 
+ 
Quase 
sempre 
Total 
Válido 
Não sei / 
Não se 
aplica 
Não 
responde 
Nas minhas aulas de dança 
trabalho com músico 
acompanhador ao vivo. 
132 
82,0% 
15 
9,3% 
14 
8,7% 
161 
100% 
1 
0,6% 
4 
2,4% 
Nas minhas aulas de dança 
utilizo música gravada (cd’s, 
MP3, computador, etc.). 
9 
5,5% 
11 
6,7% 
143 
87,8% 
163 
100% 
0 
0% 
3 
1,8% 
 
Podemos observar que a maioria dos professores de Dança que responderam ao 
questionário não trabalha nunca, ou raramente trabalha, com a presença de um músico 
acompanhador na sala de aula (82%). Este facto é consubstanciado pelas respostas ao 
item seguinte, em que 87,8% afirma utilizar sempre música gravada nas suas aulas. 
A literatura revista defende que, particularmente nas aulas de técnica de dança clássica, 
o acompanhamento musical deverá preferencialmente ser feito através da presença de 
um músico acompanhador na aula, ou seja, com música ao vivo (Sawyer, 1995; Cavalli, 
2001; Toming e Selke, 2010; Wong, 2011).  
Também da análise dos dados recolhidos através das entrevistas, ficou claro que a 
opinião prevalecente entre os entrevistados é que realmente é uma mais valia poder ter 
um músico acompanhador nas aulas de dança, em particular de técnica de dança 
clássica.  
Tradicionalmente os músicos acompanhadores apoiavam mais as aulas de técnica de 
dança clássica e técnica de dança contemporânea. Porém como se sabe, os 
constrangimentos orçamentais a que as escolas se vêm obrigadas, levam a que cada vez 
contratem menos músicos acompanhadores e esperem que os professores utilizem 
música gravada como apoio musical para as suas aulas. Se compararmos os dados 
obtidos a propósito do número de sujeitos que afirma leccionar aquelas duas técnicas 
(Tabela 23 - Tipos/técnicas de dança atualmente lecionados), parece poder-se apontar 
para este cenário. 
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Esta informação assume uma importância central para o nosso estudo, pois 
consideramos que a preparação musical de um (futuro) professor de Dança que vai ter o 
apoio de um músico acompanhador nas suas aulas poderá ser diferente da preparação 
musical para um (futuro) professor de Dança que nas suas aulas vai ter de recorrer ao 
apoio de música gravada.  
Mas sobre este ponto procuraremos recolher mais informação no ponto seguinte do 
questionário – representações dos docentes sobre as necessidades de formação em 
Música como ferramenta de apoio à sua atividade docente. 
 
4.2.3.2 Utilização de instrumentos e da própria voz para fazer o 
acompanhamento rítmico-musical das aulas 
Tabela 31 - Representações dos respondentes - Utilização de instrumentos e da 
própria voz para fazer o acompanhamento rítmico-musical das aulas 
Utilização de instrumentos e da 
própria voz para fazer o 
acompanhamento rítmico-musical 
das aulas 
Nunca 
+ 
Raramente 
Muitas 
Vezes 
Quase 
Sempre 
+ Sempre 
Total 
Válido 
Não sei/ 
Não se 
aplica 
Não 
responde 
Nas minhas aulas de dança faço o 
acompanhamento rítmico e 
musical com instrumentos. 
132 
83% 
23 
14,4% 
4 
2,5% 
159 
100% 
2 
1,2% 
5 
3,0% 
Nas minhas aulas de dança utilizo a 
minha voz para dar indicações de 
tempo, ritmo, e dinâmicas 
pretendidas. 
3 
1,8% 
45 
28,3% 
113 
71% 
161 
100% 
2 
1,2% 
3 
1,8% 
Quando questionados sobre se tocam instrumentos para fazer o acompanhamento 
musical das suas aulas, apenas 4 respondentes (2%) afirmam que o fazem quase sempre, 
sendo no entanto de notar que 82% afirma nunca ou quase nunca o fazer. 
Quando questionados sobre a utilização da sua própria voz para dar indicações de 
tempo, dinâmica, etc., a tendência é oposta à anterior e 47% dos respondentes afirma 
faze-lo sempre. 
Convém aqui clarificar que a utilização da voz para dar indicações de dinâmica 
raramente é feita sem o recurso da música, mas sim sobre a música e como reforço da 
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dinâmica e ritmo presentes na música. Ou seja: embora a maioria dos respondentes não 
toque instrumentos nem faça o acompanhamento musical das suas aulas, quase metade 
dos docentes afirma recorrer às indicações vocais para, sobre a música utilizada, 
explicitar, sublinhar ou reforçar o ritmo e a dinâmica requeridos para a boa execução do 
movimento. 
 
4.2.3.3 Seleção e contextualização das escolhas musicais 
Para esta categoria contribuíram as modalidades de seleção da música nas aulas (4 
itens), os critérios de escolha (3 itens), e a contextualização da escolha das músicas (2 
itens). 
 Modalidades de seleção da música para as aulas 
Tabela 32 - Representações dos respondentes - Modalidades de seleção da música 
para as aulas 
Modalidades de seleção das 
músicas para as aulas 
Nunca 
+ 
Raramente 
Muitas 
Vezes 
Quase 
Sempre 
+ Sempre 
Total 
Válido 
Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Escolho as músicas antes da aula 14 
8,9% 
19 
12,0% 
125 
78,1% 
158 
100% 
3 
1,8% 
5 
3,0% 
Ponho a música a tocar na aula e 
vou adaptando os exercícios que 
proponho às músicas que estão a 
tocar. 
96 
62,3% 
32 
20,8% 
26 
16,8% 
154 
100% 
7 
4,2% 
2 
1,2% 
Preparo o exercício que quero fazer 
e depois procuro a música que 
melhor se adapta ao exercício 
preparado. 
39 
24,4% 
 
53 
33,1% 
68 
42,5% 
 
160 
100% 
2 
1,2% 
4 
2,4% 
Escolho a música que quero utilizar 
e depois preparo ou adapto o 
exercício em função da música 
escolhida. 
74 
46,2% 
49 
30,6% 
37 
23,2% 
160 
100% 
2 
1,2% 
4 
2,4% 
 
Com o intuito de compreender como fazem as suas escolhas musicais havia dois itens no 
questionário, praticamente opostos: “Escolho as músicas antes da aula” e “Ponho a 
música a tocar na aula e vou adaptando os exercícios que proponho às músicas que 
estão a tocar”.  
 
244 
Partindo dos que que afirmam que escolhem a música antes da aula, procurámos 
compreender se essa escolha é feita com base no exercício pensado ou se, antes pelo 
contrário, o exercício é pensado e adaptado em função da música escolhida. 
Sobre a estratégia de escolher as músicas antes da aula ou simplesmente pôr as músicas 
a tocar na aula e ir adaptando os exercícios, podemos observar que a maioria dos 
professores (78%) escolhe sempre ou quase sempre a música antes da aula e nunca ou 
raramente (62%) faz o inverso, escolhendo a música primeiro e adaptando o exercício à 
música escolhida. Tal procedimento parece indiciar a prevalência de uma prática 
orientada para a escolha de uma estratégia em que a música é dependente e subsidiária 
do exercício. 
Nos dois itens seguintes, sobre as formas de escolher a música antes da aula, é 
significativo que para ambas as afirmações “preparo o exercício que quero fazer e 
depois procuro a música que melhor se adapta ao exercício preparado” e “escolho a 
música que quero utilizar e depois preparo ou adapto o exercício em função da música 
escolhida”, cerca de um terço dos respondentes afirma usar ambas as estratégias 
“muitas vezes”. Mas ainda assim, é maior o número de docentes que revela preparar 
primeiro o exercício (42%) do que os que afirmam que escolhem primeiro a música 
(23%). 
A escolha prévia da música para se adaptar ao desenho do exercício já completamente 
pensado e estruturado é uma atividade mais complexa e complicada, exigindo 
certamente competências musicais mais desenvolvidas e uma muito maior base de 
dados musical do que as outras estratégias listadas. 
 
 Critérios de escolha das músicas para as aulas 
De seguida eram enunciados quatro critérios distintos de escolha das músicas: pelo 
ritmo, pela velocidade ou andamento, pelo seu carácter e ambiente ou ainda pelo 
número de tempos por frase e números de frases na música. 
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Tabela 33 – Representações dos respondentes - Critérios de escolha das músicas para 
as aulas 
Critérios de escolha das músicas para 
as aulas 
Nunca 
+ 
Raramente 
Muitas 
Vezes 
Quase 
Sempre 
+Sempre 
Total 
Válido 
Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
O meu primeiro critério de escolha das 
músicas é o ritmo da música 
(compasso, balanço, ritmos 
predominantes, etc.). 
8 
5,1% 
 
41 
25,9% 
109 
68,9% 
158 
100% 
4 
2,4% 
4 
2,4% 
O meu primeiro critério de escolha das 
músicas é a sua “velocidade” (se é 
lenta, rápida, etc.). 
28 
17,5% 
69 
43,1% 
63 
39,4% 
160 
100% 
2 
1,2% 
4 
2,4% 
O meu primeiro critério de escolha das 
músicas é o seu carácter e ambiente 
(alegre, triste, eléctrica, melancólica, 
etc.). 
43 
27,2% 
64 
40,5% 
51 
30,7% 
 
158 
100% 
2 
1,2% 
6 
3,6% 
O meu primeiro critério de escolha das 
músicas é o nº de tempos das frases 
musicais. 
80 
52% 
41 
26,6% 
51 
32,3% 
 
154 
100% 
6 
3,6% 
6 
3,6% 
 
Podemos observar claramente que o critério que obteve mais respostas nos pontos mais 
altos da escala foi o de escolher a música pelo seu ritmo (compasso, balanço e ritmos 
predominantes), com 68,9% dos respondentes a afirmar que esse é “sempre” ou “quase 
sempre” o seu primeiro critério. 
Há no entanto uma grande percentagem de respondentes que afirma utilizar o critério 
da velocidade e o critério do caráter da música “muitas vezes”. 
Uma organização descendente dos critérios de escolha das músicas a que os docentes 
recorrem “sempre” ou “quase sempre” seria: 
- Em primeiro lugar, com uma diferença significativa em relação aos restantes, o ritmo 
da música - compasso, balanço, ritmos predominantes, etc. – o que em certos 
tipos/técnicas de dança, é o mais natural e desejável, conforme explicitado em 
particular no ponto 2.3 do segundo capítulo – da música no ensino das danças sociais;  
- Em segundo lugar a velocidade da música – o que, conforme revisto no segundo 
capítulo (pontos 2.2 e 2.3) será o mais natural para os diferentes momentos e exercícios 
propostos em cada aula; 
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- E, em terceiro lugar, com o mesmo número absoluto de respostas mas com 
percentagens válidas ligeiramente diferentes, o ambiente e caráter da música e o 
número de tempos das frases musicais, o que poderá ter maior influência na qualidade e 
textura do movimento (pontos 2.2 e 2.3 do capítulo 2). 
Mais uma vez, salientamos que estas estratégias exigem conhecimentos musicais por 
parte dos docentes que têm de escolher as músicas e que provavelmente o critério que 
mais competências musicais exige é precisamente o que foi mais nomeado pelos 
docentes, o de escolher a música pelos seus ritmos, compassos, e ritmos 
predominantes, o que concorda com a postura defendida por Zallman (1991) e Teck 
(1994). 
 
 Contextualização da escolha das músicas 
Por último, dois itens referiam-se à contextualização das escolhas musicais feitas: em 
função dos gostos musicais dos alunos ou em função do seu contexto sociocultural.  
Tabela 34 - Representações dos respondentes - Contextualização da escolha das 
músicas 
Contextualização da escolha das 
músicas 
Nunca 
+ 
Raramente 
Muitas 
Vezes 
Quase 
sempre + 
sempre 
Total 
Válido 
Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Escolho as músicas em função 
dos gostos musicais dos meus 
alunos. 
97 
60,6% 
48 
30,0% 
15 
9,4% 
160 
100% 
2 
1,2% 
4 
2,4% 
Escolho as músicas em função do 
contexto sociocultural dos meus 
alunos. 
115 
73% 
29 
18,6% 
12 
11,5% 
156 
100% 
4 
2,4% 
6 
3,6% 
 
Sobre estes dois itens é interessante reparar que os critérios enunciados parecem ter 
menos peso na escolha dos docentes, ou seja, os gostos dos seus alunos e os contextos 
socioculturais em que se trabalha não são muito considerados para esta questão. 
Estas duas hipóteses (escolher as músicas em função dos gostos musicais e/ou em 
função do contexto sociocultural dos alunos) tinham sido levantadas na análise de 
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conteúdo das entrevistas, a primeira por professores que trabalham maioritariamente 
em escolas particulares e que trabalham a Dança mais como atividade de lazer e 
ocupação de tempos livres, e a segunda por docentes que trabalham em projetos de 
índole social com populações desfavorecidas e necessidades especiais que também se 
prendem com as escolhas musicais que melhor motivam esse tipo de alunos. No entanto 
os dados recolhidos através do questionário parecem pôr em causa aquela afirmação, 
isto é, a contextualização da escolha musical não parece ser um ponto importante a ter 
em conta nas escolhas musicais dos docentes. 
 
4.2.3.4 Síntese  
Em suma, referiremos, sobre esta dimensão fundamental do nosso questionário, que a 
grande maioria dos professores utiliza a música gravada como ferramenta de apoio 
musical às suas aulas, havendo uma pequena percentagem que refere ter a presença de 
um músico acompanhador ao vivo nas aulas.  
A escolha das músicas reveste-se, por isso, de uma maior importância, uma vez que é da 
total responsabilidade do professor e que este não pode contar com o apoio de um 
músico ao vivo.  
Sobre os critérios de escolha das músicas destacam-se, como factores mais importantes, 
o ritmo da música (compasso, balanço, ritmos predominantes, etc.), seguido da 
velocidade e do ambiente da música.  
Como factores de escolha das músicas aos quais os docentes dão menos importância 
destacam-se o número de frases das músicas, os gostos dos alunos e os contextos 
socioculturais de que provêm. 
Estes dados vêm confirmar a revisão de literatura feita, em particular da análise que 
Diehl e Lampert (2011) fazem da forma como alguns dos mais proeminentes professores 
de técnica moderna e contemporânea a trabalhar na Europa. 
Com efeito, sobre o trabalho de Alan Denielson, diretor do Limón Institut e professor de 
dança contemporânea para além de ter experiência profissional como músico, os 
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referidos autores concluem: “Regarding the importance of music in preparing classes, 
Danielson says that the rhythm in particular is of enormous importance as it defines the 
energy that later develops in the class” (Diehl e Lampert, 2011:54). 
Também Bárbara Passlow vê o ritmo como influência formativa na aprendizagem 
motora. No seu trabalho, segundo Diehl e Lampert (2011:119) “The musical structures 
illustrate the dynamic and temporal design of movement and vice versa”. 
Vemos assim que o ritmo musical é um fator de extrema importância nas aulas de Dança 
e extremamente utilizado não só nas aulas de técnica de dança clássica, mas também 
nas aulas de técnica de dança contemporânea. 
Sobre as outras técnicas e tipos de dança listados no questionário e considerados na 
realização deste estudo, conforme a abordagem que fizemos no segundo capítulo, 
também elas estão muito dependentes do ritmo, utilizando, na maior parte dos casos 
(como nas danças de salão, nas danças latinas, nas danças orientais, no sapateado e na 
maior parte das danças urbanas) ritmos e músicas muito específicas para cada tipo de 
Dança, explícito, inclusivamente, no facto de muitas vezes a dança e a música 
partilharem o mesmo nome, o que ilustra bem a sua total ligação e dependência.  
Segundo Zeiner-Henriksen (2010), neste tipo de danças sociais, a análise da relação 
entre a música e a dança pode-se centrar na necessidade que a música tem de orientar e 
estruturar o movimento de um público / performer não treinado ou pouco treinado 
quer do ponto de vista musical quer do ponto de vista da Dança e do movimento, 
valorizando não só características que se prendem com o tempo e o ritmo, mas também 
com a “energia” que uma música pode transmitir ou o ambiente que pode proporcionar. 
Mas, de acordo com os dados recolhidos tanto nas entrevistas como nos questionários, 
o ritmo não é o único factor de ligação entre a Música e a Dança, nem o único critério de 
escolha das músicas. Assim, em segundo lugar nos critérios de escolha das músicas para 
as aulas de Dança, aparece a sua velocidade, em terceiro lugar assinalam o seu caráter e 
o ambiente que cria e por último o número de tempos das frases musicais.  
Também Diehl e Lampert (2011:75), na revisão que fazem sobre o trabalho de Anouk 
Van Dijk como professora de dança na sua própria companhia concluem que “In class, 
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music is used primarily to enhance the joy of the dancing and to create as agreeable 
working atmosphere to help reduce the pressure of having to achieve something”. 
 
Por último, será importante referir que embora 83% dos respondentes afirme nunca ou 
quase nunca fazer o acompanhamento rítmico e musical das suas aulas de dança, 70,2% 
afirma utilizar a voz para dar indicações de tempo, ritmo e dinâmicas pretendidas no 
decurso da realização do exercício. 
 
Também Diehl e Lampert (2011) fazem referência a esta estratégia, na revisão que 
fazem do trabalho de Gill Clarck como professora de técnica de dança contemporânea, 
no que a própria denomina de “Minding Motion”. Segundo estes autores:  
“Gill Clark’s use of voice has, therefore become the most important means to 
structure and modulate temporal and energetic/rhythmical delivery” (Diehl e 
Lampert, 2011:213). 
 
Sobre o trabalho de Lance Gries, nas suas “release and alignment orientated 
techniques”, Diehl e Lampert conluem: 
“Rhythm and motor learning are not determined through music, rather by use of 
the teacher’s voice, which is always present” (Diehl e Lampert, 2011:290). 
 
Mas também esta utilização da voz para dar indicações de tempo e ritmo implica que o 
professor de Dança tenha conhecimentos musicais, em particular, conhecimentos de 
ritmo. 
 
Sobre se a escolha da música é feita antes ou depois da preparação do exercício, há uma 
tendência para preparar primeiro o exercício e depois procurar a música que se adapta, 
em vez do procedimento inverso, estratégia que parece requerer do professor mais 
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conhecimentos musicais. A maioria das vezes a escolha da música para acompanhar 
cada exercício é feita antes da aula. 
 
4.2.4 SOBRE AS NECESSIDADES DE FORMAÇÃO EM MÚSICA PARA A DOCÊNCIA DA 
DANÇA 
Conforme explicitado no ponto 3.2.2 do capítulo 3, sobre a análise das necessidades de 
formação, segundo os autores revistos, que têm investigado o campo da análise de 
necessidades de formação, a necessidade não tem uma existência objetiva fora do 
sujeito que a percebe, sente e explicita. É sempre um juízo de valor, corresponde a uma 
realidade subjetiva e é altamente dependente do sujeito que a expressa ou sente e dos 
processos utilizados para obter essa explicitação (McKillip,1989; Barbier e Lesne, 1986). 
Assim, salientámos que o objecto da nossa análise de necessidades se centrou nas 
representações dos professores de Dança em exercício, predominando, portanto, os 
dados de opinião. Considerámos que a expressão das perspectivas dos professores 
(Barbier e Lesne, 1986), nomeadamente através dos indicadores apontados por 
Rodrigues (2006: 170), a saber: Dificuldades, problemas e preocupações percebidos no 
seu desempenho ou no dos seus pares, desejos e expectativas de melhoria nesse 
desempenho e discrepâncias e lacunas entre o que é percebido presentemente e o que 
é desejado como utopia (deveria ser), como possível ou como referência (deve ser), 
constituiu a nossa opção. 
Assim, enunciámos no questionário uma primeira pergunta sobre as dificuldades 
sentidas na utilização diária da Música como ferramenta de apoio à docência. Esta 
pergunta era constituída por 15 itens, divididos em cinco categorias: Dificuldades 
sentidas na comunicação com o músico acompanhador (2 itens); dificuldades sentidas 
no reconhecimento dos vários parâmetros musicais (4 itens); dificuldades sentidas na 
execução ou improvisação frases rítmicas (2 itens); e dificuldades sentidas na escolha 
das músicas para usar nas aulas (7 itens). 
Na pergunta seguinte indagávamos sobre o seu interesse e disponibilidade para 
participar em ações de formação especificamente desenhadas para o desenvolvimento 
de competências musicais no âmbito da docência da Dança.  
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Numa terceira pergunta era pedido aos sujeitos que classificassem, segundo uma escala 
de concordância, o seu interesse em obter formação em doze áreas da música 
específicas para a docência da Dança, divididas em seis categorias diferentes, a saber: 
Desenvolver a capacidade de comunicação com os músicos acompanhadores (1 item); 
trabalhar o reconhecimento auditivo dos vários parâmetros constitutivos da Música (4 
itens); trabalhar reprodução instrumental e ligação prática entre a música e o 
movimento (2 itens); trabalhar a recolha, catalogação, edição e montagem de músicas (3 
itens); desenvolver os conhecimentos de teoria musical (2 itens). Por último, numa 
pergunta de resposta aberta, era ainda pedido aos sujeitos que indicassem outros 
conteúdos que gostassem de trabalhar neste âmbito e que não tivessem sido 
enunciados na pergunta anterior. 
Por considerarmos que todos estes elementos contribuem para a nossa compreensão 
das necessidades de formação expressas pelos respondentes, optámos aqui por uma 
apresentação intercalada das perguntas sobre as dificuldades sentidas e os desejos de 
formação, de acordo com as categorias acima descritas e enunciadas na matriz de 
análise do questionário. Por último apresentaremos a análise dos resultados da 
pergunta sobre o interesse e disponibilidade para participar em ações de formação. 
 
4.2.3.4 Dificuldades sentidas e formação desejada sobre a comunicação com o 
músico acompanhador 
Tabela 35 - Representações dos respondentes - Dificuldades sentidas na comunicação 
com o músico acompanhador 
Dificuldades sentidas na comunicação 
com o músico acompanhador 
Nunca + 
Raramente 
Muitas 
Vezes 
Quase 
sempre + 
Sempre 
Total 
Válido 
Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Sinto dificuldade em comunicar com o 
músico acompanhador porque não 
conheço os termos musicais. 
74 
88,1% 
9 
10,7% 
1 
1,2% 
84 
100% 
71 
42,8% 
 
11 
6,6% 
 
Sinto dificuldade em comunicar com o 
músico acompanhador porque ele não 
tem conhecimentos sobre dança e o 
acompanhamento musical de aulas de 
dança. 
70 
85,3% 
10 
12,2% 
2 
2,4% 
82 
100% 
73 
44,0% 
11 
6,6% 
 
 
252 
Quando questionados sobre as dificuldades que sentem na comunicação com o músico 
acompanhador, o facto mais relevante é o de mais de 40% dos respondentes ter 
assinalado a resposta “não sei / não se aplica” e serem também os itens que maior 
número de não respondentes tiveram (6,6%), o que facilmente se poderá compreender 
tendo em conta que, conforme as respostas apresentadas na Tabela 30 (Modalidades de 
utilização da música nas aulas), 82% dos respondentes afirma nunca ou raramente 
trabalhar com o apoio de músicos acompanhadores. Ainda assim há uma pequena 
percentagem que reconhece sentir estas dificuldades muitas vezes (cerca de 10%) e 
apenas um respondente afirma sentir esta dificuldade “sempre” ou “quase sempre” por 
não conhecer os termos musicais enquanto 2 afirmam sentir a mesma dificuldade por os 
músicos acompanhadores não terem conhecimentos de Dança. 
Do ponto de vista das necessidades de formação poder-se-á pensar em que medida 
estas respostas apontam para uma lacuna na formação destes professores de Dança no 
plano da sua preparação musical. Assim, ousamos afirmar que o facto de apontarem 
para falta de conhecimentos sobre Dança por parte dos que os músicos 
acompanhadores, conjugado com o facto de apontarem esta dificuldade por 
desconhecimento dos termos musicais e com a percentagem elevada de não sei não se 
aplica, indicia problemas de comunicação que importa aprofundar e, eventualmente, ter 
em conta na formulação de planos de formação para melhorar a preparação musical os 
professores de Dança 
Tabela 36 – Formação desejada - Desenvolver a capacidade de comunicação com os 
músicos acompanhadores 
Desenvolver a capacidade 
de comunicação com os 
músicos acompanhadores 
Discordo 
totalmente 
+ Discordo 
Não concordo 
nem discordo 
Concordo 
+ concordo 
totalmente 
Total Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Gostaria de desenvolver a 
capacidade de 
comunicação com os 
músicos acompanhadores. 
8 
6,1% 
32 
24,2% 
92 
69,5% 
132 
100% 
26 
15,7% 
8 
4,8% 
 
Comparando os resultados desta tabela com os da tabela 30 (modalidades de utilização 
da música nas aulas), podemos observar que embora apenas 17,3% dos respondentes 
afirmem trabalhar muitas vezes, quase sempre ou sempre com músicos 
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acompanhadores, 69,5% afirma que gostaria de desenvolver a sua capacidade de 
comunicação com os acompanhadores. Esta posição dos respondentes parece ir no 
mesmo sentido do que acima afirmámos: há problemas de comunicação entre músico 
acompanhador-professor de Dança, que importa aprofundar em estudos posteriores. 
Comparando com os resultados demonstrados na tabela 35 (Dificuldades sentidas na 
comunicação com o músico acompanhador) em que mais de 80% dos respondentes 
afirma não sentir nunca ou raramente sentir dificuldade em comunicar com o 
acompanhador, não deixa de ser interessante, novamente, que praticamente 70% 
afirme que gostaria de trabalhar e desenvolver a sua capacidade de comunicação com 
os músicos acompanhadores.  
Porquê esta tão grande disparidade de resultados? Os números parecem sugerir que 
mesmo os que não têm o recurso de ter músicos acompanhadores presentes nas suas 
aulas gostariam de trabalhar essa comunicação. Mais uma vez reiteramos que os dados 
recolhidos apontam para uma dificuldade percebida no domínio da articulação 
acompanhador-professor que será de examinar melhor. 
 
4.2.3.5 Dificuldades sentidas e formação desejada sobre o reconhecimento 
dos vários parâmetros musicais 
Tabela 37 - Representações dos respondentes - Dificuldades sentidas no 
reconhecimento dos vários parâmetros musicais 
Dificuldades sentidas no 
reconhecimento dos vários 
parâmetros musicais 
Nunca + 
Raramente 
Muitas 
Vezes 
Quase 
sempre + 
Sempre 
Total 
Válido 
Não sei/ 
Não se 
aplica 
Não 
responde 
Sinto dificuldade em reconhecer 
a pulsação das músicas. 
148 
94,9% 
4 
2,6% 
3 
1,9% 
155 
100% 
5 
3,0% 
6 
3,6% 
Sinto dificuldade em reconhecer 
os compassos das músicas. 
146 
92,4% 
9 
5,7% 
3 
1,9% 
158 
100% 
2 
1,2% 
6 
3,6% 
Sinto dificuldade em reconhecer 
o início e final das frases 
musicais. 
152 
97,5% 
4 
2,6% 
0 
 
156 
100% 
2 
1,2% 
8 
4,8% 
Sinto dificuldade em reconhecer 
o estilo e época das músicas. 
131 
85,1% 
20 
13,0% 
3 
1,9% 
154 
100% 
6 
3,6% 
6 
3,6% 
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Sobre a dificuldade em reconhecer os vários parâmetros das músicas, podemos observar 
que a maioria das repostas às quatro declarações propostas se situa entre o “nunca” e o 
“quase nunca”. Ou seja, de uma maneira geral, os respondentes têm uma percepção 
positiva das suas competências musicais no que toca ao reconhecimento auditivo dos 
vários parâmetros da música. 
 
Tabela 38 - Formação desejada - Trabalhar o reconhecimento auditivo dos vários 
parâmetros constitutivos da Música 
Trabalhar o 
reconhecimento auditivo 
dos vários parâmetros 
constitutivos da Música 
Discordo 
totalmente + 
Discordo 
Não concordo 
nem discordo 
Concordo 
+ concordo 
totalmente 
Total Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Gostaria de trabalhar o 
reconhecimento auditivo 
de pulsações e compassos. 
16 
10,6% 
30 
19,9% 
105 
69,5% 
151 
100% 
7 
4,2% 
8 
4,8% 
Gostaria de trabalhar o 
reconhecimento auditivo 
de ritmos típicos de certas 
danças. 
11 
7,1% 
29 
18,7% 
115 
74,2% 
155 
100% 
3 
1,8% 
8 
4,8% 
Gostaria de trabalhar o 
reconhecimento auditivo 
de frases e estruturas 
musicais. 
15 
9,8% 
31 
20,3% 
107 
69,9% 
154 
100% 
4 
2,4% 
8 
4,8% 
Gostaria de trabalhar a 
análise musical auditiva. 
17 
11% 
29 
18,8% 
108 
70,1% 
154 
100% 
5 
3,0% 
7 
4,2% 
 
Quando questionados sobre a vontade de trabalhar e melhorar o reconhecimento 
auditivo dos vários parâmetros constitutivos da música como a pulsação, o compasso, os 
ritmos típicos de certas danças, a frases e estruturas de cada música e uma análise 
musical que abranja todos os elementos citados, a maioria dos respondentes concentra 
as suas respostas nos dois níveis de maior concordância da escala, com percentagens 
que variam entre os 69,5% e os 74,2%. 
Será também de salientar que uma média que ronda os 19% das respostas válidas 
assinala o ponto 3 da escala (não concordo nem discordo). 
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Quando comparados com as dificuldades identificadas, novamente podemos observar 
que nesta, a maioria das respostas se concentrava nos pontos mais baixos da escala 
(nunca ou raramente sinto dificuldade). 
Mais uma vez, embora os docentes respondentes não identifiquem grandes dificuldades 
no seu reconhecimento auditivo dos vários parâmetros constitutivos da Música, 
mostram interesse em trabalhar e desenvolver esta área de competências. A elevada 
percentagem das respostas nos pontos positivos da escala poderá relacionar-se com o 
facto de, embora reconhecendo que não têm dificuldade em reconhecer os parâmetros 
auditivos, considerarem que é uma área em que desejam melhorar o saber e a 
competência. 
Esta posição dos respondentes poderá articular-se com o facto apontado nos estudos 
sobre necessidades (Barbier e Lesne, 1986; Rodrigues, 2006), sobretudo quando se 
utiliza a entrevista como método de recolha, no sentido de terem alguma dificuldade em 
declarar que têm dificuldades e lacunas. Interrogados pelo lado dos desejos de melhoria 
sugerem muitas vezes respostas que parecem contraditórias: as dificuldades são poucas, 
mas os desejos de formação são notáveis. 
 
4.2.4.3 Dificuldades sentidas e formação desejada sobre a execução ou 
improvisação frases rítmicas 
Nesta categoria os itens considerados na pergunta sobre as dificuldades sentidas não 
coincidem exatamente com os itens listados na pergunta sobre os desejos de formação. 
Ou seja, a questão sobre as dificuldades sentidas prendia-se especificamente com a 
“execução” musical, ou seja, reproduzir e improvisar ritmos com recurso a instrumentos 
de percussão ou com percussão corporal e “cantarolar” ritmos em qualquer compasso, 
com intenção de dinâmica e carácter. Sobre a formação desejada, aparecia também uma 
questão sobre a necessidade de trabalhar a articulação do ritmo com o movimento 
corporal, questão que tinha sido bastante enfatizada pelos entrevistados. 
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Tabela 39 - Representações dos respondentes - Dificuldades sentidas na execução ou 
improvisação frases rítmicas 
 
Aqui, novamente, a maioria dos respondentes (89% e 92% respectivamente) considera 
não sentir nunca ou sentir raramente dificuldade em reproduzir/ improvisar frases 
rítmicas em qualquer compasso quer utilizando a percussão corporal ou instrumental, 
quer utilizando a voz para “cantarolar”, comunicando a dinâmica e o caráter 
pretendidos. 
Tabela 40 - Formação desejada - Trabalhar reprodução e improvisação instrumental e 
ligação prática entre a música e o movimento 
Trabalhar reprodução e 
improvisação instrumental e 
ligação prática entre a música e 
o movimento 
Discordo 
totalmente 
+ Discordo 
Não 
concordo 
nem 
discordo 
Concordo 
+ concordo 
totalmente 
Total Não 
sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Gostaria de trabalhar a 
reprodução / improvisação de 
ritmos em vários andamentos e 
compassos. 
5 
3,2% 
27 
17,4% 
77 
49,7% 
155 
100% 
4 
2,4% 
7 
4,2% 
Gostaria de trabalhar a 
articulação e ligação entre o 
ritmo musical e o ritmo do 
movimento corporal. 
2 
1,3% 
32 
20,6% 
69 
44,5% 
155 
100% 
4 
2,4% 
7 
4,2% 
Nesta tabela podemos observar que a maioria dos respondentes gostaria de 
desenvolver as competências relacionadas com a execução instrumental e a ligação 
prática da música ao movimento. Com efeito, 49,7% e 44,5% dos respondentes, 
respectivamente, afirma estar interessado ou muito interessado em trabalhar esses 
conteúdos na sua formação em Música. 
Dificuldades sentidas na execução 
ou improvisação frases rítmicas 
Nunca + 
Raramente 
Muitas 
Vezes 
Quase 
sempre + 
Sempre 
Total 
Válido 
Não 
sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Sinto dificuldade em reproduzir / 
improvisar frases rítmicas em 
qualquer compasso (utilizando 
percussão corporal ou instrumental). 
130 
89% 
16 
11% 
1 
0,7% 
146 
100% 
13 
7,8% 
7 
4,2% 
Sinto dificuldade em “cantarolar” 
um ritmo em qualquer compasso 
comunicando a dinâmica e o 
carácter pretendidos no exercício 
143 
91,6% 
13 
8,4% 
2 
1,3% 
156 
100% 
4 
2,4% 
6 
3,6% 
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Quando comparados com as repostas sobre as dificuldades sentidas nestes mesmos 
conteúdos, os dados desta tabela são um pouco dispares, pois se uma média de cerca de 
47% dos respondentes afirma que gostaria de trabalhar estes conteúdos, na tabela 39, 
89% afirmam nunca ou raramente sentir dificuldades em reproduzir ou improvisar frases 
rítmicas utilizando instrumentos de percussão ou percussão corporal e 91,6% dos 
sujeitos afirma nunca ou raramente ter dificuldades “cantarolar” ritmos em qualquer 
compasso. 
 
4.2.4.4 Dificuldades sentidas e formação desejada sobre a recolha, escolha e 
edição das músicas para usar nas aulas 
Nesta categoria, mais uma vez, os itens listados nas dificuldades sentidas e na formação 
desejada não são completamente coincidentes. Se sobre as dificuldades sentidas os 
itens centravam-se mais na escolha da música para cada aula e para cada exercício, a 
questão sobre os desejos de formação centrava-se nas necessidades de procura, 
recolha, catalogação e edição das músicas para a sua utilização nas aulas. 
Tabela 41 - Representações dos respondentes - Dificuldades sentidas na escolha das 
músicas para usar nas aulas 
Dificuldades sentidas na escolha das 
músicas para usar nas aulas 
Nunca + 
Raramen
te 
Muitas 
Vezes 
Quase 
sempre + 
Sempre 
Total 
Válido 
Não sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Tenho facilidade em escolher as músicas 
para as aulas. 
20 
12,9% 
45 
19,0% 
90 
58% 
155 
100% 
6 
3,6% 
5 
3,0% 
Sinto que as minhas escolhas musicais 
funcionam bem. 
1 
0,6% 
32 
20,0% 
127 
79,4% 
160 
100% 
1 
0,6% 
4 
2,4% 
Sinto que as minhas escolhas musicais 
ajudam bastante os alunos a 
perceberem a dinâmica do exercício. 
1 
0,6% 
45 
28,1% 
114 
71,3% 
160 
100% 
1 
0,6% 
5 
3,0% 
Sinto dificuldade em encontrar a música 
certa para cada exercício. 
131 
84,5% 
18 
11,6% 
6 
3,8% 
155 
100% 
4 
2,4% 
7 
4,2% 
Demoro imenso tempo a escolher as 
músicas para cada aula ou exercício. 
113 
72,9% 
26 
16,8% 
16 
10,4% 
155 
100% 
4 
2,4% 
7 
4,2% 
Escolho as músicas em casa e quando 
chego à aula vejo que não resultam. 
143 
93,5% 
9 
5,9% 
1 
0,7% 
153 
100% 
7 
4,2% 
6 
3,6% 
Sinto que a escolha musical foi tão 
errada que arruinou o propósito do 
exercício. 
150 
96,7% 
4 
2,6% 
1 
0,6% 
155 
100% 
3 
1,8% 
8 
4,8% 
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Sobre as facilidades ou dificuldades sentidas na escolha das músicas, as primeiras três 
declarações eram positivas, no sentido de demonstrar que não sentem dificuldades em 
escolher as música e que sentem que as suas escolhas musicais funcionam bem e 
ajudam os alunos e o decorrer da aula.  
 
Em qualquer uma delas podemos verificar que o maior número de respostas se situa no 
ponto mais alto da escala, demonstrando que os docentes têm representações e 
percepções bastante positivas sobre as suas escolhas musicais para o acompanhamento 
das suas aulas, o que vem, mais uma vez, corroborar o bom autoconceito dos docentes, 
evidenciado em tabelas anteriores e também aponta para alguma relação entre o grau 
em que se detém a competência e a percepção da sua execução, o que não afasta a 
eventual necessidade de formação. 
 
Concomitantemente, sobre as quatro declarações seguintes, que identificavam 
dificuldades na escolha das músicas para as aulas, todas elas têm um maior número de 
respostas (entre os 72,9% e os 96,7%) no ponto mais baixo da escala. Assim, parece 
legítimo supor que encontrar a música adequada ao exercício que se tem em vista 
constitui um foco de menor competência a carecer de mais atenção na formação. A 
escolha de uma estratégia de ensino constitui um exercício profissional complexo dado 
que articula a aprendizagem, o ensino, os recursos e os objectivos do professor. 
Julgamos que uma área a carecer de atenção na formação dos professores de Dança é a 
da planificação do ensino, nomeadamente neste domínio da adequação da música ao 
exercício. 
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Tabela 42 - Formação desejada - Trabalhar a recolha, catalogação, edição e montagem 
de músicas 
Trabalhar a recolha, 
catalogação, edição e 
montagem de músicas 
Discordo 
totalmente 
+ Discordo 
Não 
concordo 
nem 
discordo 
Concordo 
+ concordo 
totalmente 
Total Não 
sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Gostaria de trabalhar na 
construção de uma base de 
dados de músicas 
específicas para exercícios 
específicos. 
9 
6,1% 
32 
21,6% 
107 
72,3% 
148 
100% 
8 
4,8% 
10 
6,0% 
Gostaria de trabalhar com 
programas de edição 
musical. 
17 
11,3% 
27 
18,0% 
106 
70,6% 
150 
100% 
5 
3,0% 
11 
6,6% 
Gostaria de adquirir mais 
conhecimento sobre que 
tipos de música utilizar em 
diferentes contextos 
socioculturais. 
19 
12,9% 
45 
30,6% 
83 
56,4% 
147 
100% 
10 
6,0% 
9 
5,4% 
 
Quanto à recolha, catalogação e trabalho de edição e montagem de músicas, de uma 
forma geral, a maioria dos respondentes gostaria de trabalhar estes conteúdos na sua 
formação em Música para a docência da Dança, com respostas de “concordo” e 
“concordo totalmente” que variam entre os 56,4% e os 72,3%. No entanto, dos três 
itens listados, o que tem a percentagem de respostas positivas mais baixa, mesmo 
assim, acima da metade dos respondentes, é o item que refere a aquisição de 
competências e conhecimentos sobre os diversos tipos de música a utilizar em 
diferentes contextos socioculturais, indo ao encontro do que tinha sido enunciado como 
uma necessidade específica por alguns dos entrevistados, nomeadamente dos que 
tinham experiência profissional nestes contextos. 
Face aos dados, podemos afirmar que futuros programas de formação deverão ter em 
conta a incidência na aquisição e desenvolvimento dos conhecimentos e competências 
no plano da recolha, catalogação, edição e montagem de músicas para o ensino da 
Dança. 
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4.2.4.5 Formação desejada sobre conhecimentos de teoria musical 
Esta última categoria da listagem de conteúdos específicos constante da pergunta sobre 
as necessidades de formação e a formação desejada não tinha correspondência direta 
com nenhuma das categorias apresentadas na pergunta sobre as dificuldades sentidas. 
Tabela 43 - Formação desejada - Adquirir conhecimentos teóricos de música e de 
leitura de pautas e partituras 
Adquirir conhecimentos 
teóricos de música e de 
leitura de pautas e partituras 
Discordo 
totalmente 
+ Discordo 
Não 
concordo 
nem 
discordo 
Concordo 
+ concordo 
totalmente 
Total Não 
sei/ 
não se 
aplica 
Não 
responde 
Gostaria de adquirir 
conhecimentos teóricos sobre 
o tipo de música mais 
apropriado para cada 
exercício, no tipo/técnica de 
dança que leciono. 
16 
10,5% 
33 
21,7% 
103 
67,8% 
152 
100% 
6 
3,6% 
8 
4,8% 
Gostaria de melhorar os meus 
conhecimentos teóricos de 
música e leitura de pautas. 
332 
21% 
42 
27,5% 
79 
51,6% 
153 
100% 
5 
4,8% 
8 
4,8% 
 
Sobre estes dois itens, é de salientar que os respondentes valorizam mais a necessidade 
de adquirir conhecimentos teóricos sobre o tipo de música mais apropriado para cada 
exercício nos vários tipos ou técnicas de dança, do que a vontade de adquirir mais 
conhecimentos teóricos de música e de leitura de pautas e partituras. Estes dados 
levam-nos a considerar que, por um lado, a experiência na prática de ensino que já têm 
lhes dá a percepção de competência prática, mas por outro lado, lhes dá a consciência 
das fragilidades teóricas dessa mesma competência. Assim, notamos mais uma vez a 
importância de sujeitar um futuro programa de formação não apenas a conteúdos na 
área da Música (conhecimento do conteúdo - Shulman, 1983), mas sobretudo no campo 
do conhecimento e competência pedagógica (conhecimento pedagógico do conteúdo) 
no ensino da Dança. 
Estes dados, embora não coincidentes com a proposta de conteúdos a abordar numa 
formação musical específica para estudantes de Dança proposta por Zallman (1991), que 
defende que a aprendizagem do código da leitura e escrita da música, especialmente 
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nos seus aspetos rítmicos, é muito importante para compreender a estrutura 
matemática inerente ao ritmo musical e ao ritmo do movimento. 
 
4.2.4.6 Outras dificuldades sentidas e outros conteúdos de formação 
desejados para além dos listados 
Após a pergunta em que era pedido aos respondentes que classificassem numa escala 
de frequência uma lista de itens sobre as dificuldades identificadas na utilização da 
Música na sua prática docente diária, havia ainda uma pergunta de resposta aberta em 
que era pedido que indicassem outras dificuldades sentidas relativamente à Música, 
para além das enumeradas na pergunta anterior. 
Dos 20 docentes que assinalaram outras dificuldades destacamos as seguintes: 
- Dificuldades em ter uma biblioteca musical suficientemente extensa e adaptada ao 
ensino da Dança (12 sujeitos - citamos apenas alguns exemplos) – os respondentes 
apontam para a pouca, e pouco estruturada oferta, e para a pouca adequação entre a 
oferta e as exigências do seu ensino. 
- Trabalho com cd's para aulas de dança clássica, não há muita oferta, uso 6 ou 7. 
- Sinto que as músicas disponíveis para as aulas de dança clássica são muito curtas. 
- Dificuldade de ter em mãos músicas diferentes e originais, adaptadas à prática performática 
da dança aérea, tanto para aulas como para espetáculos. 
- Sinto dificuldade em encontrar músicas adequadas ao estilo de cada exercício. 
Especialmente para saltos. É difícil encontrar músicas com o tempo e o ritmo adequado. 
- Sinto dificuldade em adquirir uma biblioteca completa e adequada para aulas, devidamente 
catalogada, por níveis e exercícios. Encontrar música para dança contemporânea é mais 
difícil do que para dança clássica. 
- Tenho dificuldade em ter acesso a músicas adaptadas para o ensino da dança. Com crianças 
muito pequenas ainda não percebi se é melhor interromper para explicar a dinâmica do 
exercício ou deixar a música correr. 
- É fácil cair na repetição das músicas quando funcionam bem, mas é importante mudar 
bastante e ver outras características dos corpos dos alunos que ainda não tínhamos visto 
com a s outras músicas. 
- Dificuldades em trabalhar com músicos acompanhadores (2 sujeitos) em que se 
salienta mais uma vez a falta de sintonia na comunicação entre músico acompanhador e 
professor de Dança. 
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- A contagem dos músicos por vezes é diferente da contagem dos bailarinos 
- Acompanhadores pouco experientes podem dificultar o decurso da aula 
- Dificuldades em reconhecer os compassos das músicas (2 sujeitos); 
- Por vezes tenho dificuldade em compreender o compasso 
Estas três já tinham sido listadas e, na nossa óptica, aparecem aqui como tentativa de 
reforçar o que já tinha sido respondido anteriormente. 
- Dificuldades em dar explicações técnicas musicais aos alunos (2 sujeitos); 
- Sinto dificuldade em explicar aos alunos como podem identificar o ritmo/tempo/frases da 
música - para mim é intuitivo, mas tenho percebido que para muita gente é difícil. 
- Necessidade de ter mais conhecimentos de edição musical para editar músicas para a 
utilização em aulas e espetáculos dos alunos (1 sujeito)  
- Sinto necessidade de editar músicas porque se adequam mas não têm o nº de tempos ou 
de frases certo 
 
Estas duas, em nosso entender, eram consagradas na pergunta seguinte sobre os 
desejos e necessidades de formação, pelo que nesta pergunta de reposta aberta não 
surgiram novas dimensões que não tivessem sido por nós identificadas e abordadas no 
questionário. 
De igual forma, depois do quadro em que eram listados conteúdos musicais e pedido 
aos respondentes que se posicionassem, numa escala de concordância, sobre os que 
gostariam de trabalhar e desenvolver, havia uma pergunta de resposta aberta em que 
era pedido que indicassem outros conteúdos que gostassem de trabalhar numa 
formação específica de Música para a docência da Dança. 
Dos 22 respondentes que apontaram outros conteúdos destacamos: 
Os docentes que referem a necessidade de trabalhar a relação do movimento com a 
música, com o silêncio e com uma escuta musical atenta e analítica (6 sujeitos), o que 
vem confirmar os dados recolhidos nas entrevistas:  
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- Trabalhar a noção de qualidade de movimento e a sua relação com os diferentes estilos 
musicais 
- Abordar a análise do silêncio no movimento; analisar composições com base em sons e sua 
relação com o corpo; analisar músicas improvisadas e relação com o movimento 
- Fazer experiências de contradição de dinâmica entre o movimento e a música 
- Trabalhar uma escuta criativa, criatividade na escuta e interpretação musical 
- Fazer exercícios de expressão corporal em ligação com a música 
- Abordar o ensino da musicalidade em aulas de dança 
Os Docentes que referem a importância da Música para o trabalho com crianças e 
jovens (4 respondentes): 
- Como trabalhar a musicalidade nas crianças e nos jovens 
- Como ajudar os alunos desde pequenos a ouvirem e dançarem na música 
- Tipologias de músicas direcionadas para crianças 
- Trabalhar na construção de músicas para diferentes faixas etárias 
 
É interessante reparar que embora esta questão seja aqui mencionada por quatro 
sujeitos, a mesma tinha tido pouca adesão quando questionados sobre a importância do 
contexto dos estudantes na escolha das músicas para as aulas. 
Os respondentes que falam de desenvolver a capacidade de fazer acompanhamento 
musical dos exercícios com recurso a instrumentos musicais (3 sujeitos): 
- Gostaria de adquirir mais conhecimento nos instrumentos musicais que se pode utilizar na 
aula, em diferentes exercícios, e que os alunos também possam utilizar 
- Gostaria de trabalhar percussão e ritmos árabes 
- Gostaria de trabalhar o uso de instrumentos no apoio às aulas 
E os que referem o apoio das novas tecnologias quer na catalogação quer na edição 
musical (3 respondentes): 
- Como organizar uma biblioteca multimédia no computador  
- Trabalhar o uso das tecnologias para enriquecer as aulas; mudanças de ritmo; cortes na 
música; trabalhos e compositores 
- Trabalhar as Mixagens, Misturas, DJ’ing 
Há ainda dois docentes que referem a importância do trabalho com o acompanhador 
musical: 
- Considero muito importante coordenar a atividade do acompanhador com a do professor 
- Frequentemente quem sabe de dança não sabe de música. O ideal é alguém que saiba das 
duas para poder explicar a professores de dança e a acompanhadores. 
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Também aqui não surgiram novas dimensões, sendo as necessidades expressas na 
pergunta de resposta aberta, de certa forma, uma repetição com intenção de reforço do 
expresso na questão anterior. 
 
4.2.4.7 Disponibilidade e interesse em frequentar ações de formação de Música 
para a docência da Dança 
Tabela 44 - Representações dos respondentes - Interesse/disponibilidade para 
participar em ações de formação 
Interesse/disponibilidade para participar em 
ações de formação 
Frequência 
N = 160 
Percentagem 
N=160 
Muito interessado 100 62,5% 
Interessado mas não é uma prioridade 50 31,3% 
Pouco interessado 4 2,5% 
Nada interessado 6 3,8% 
TOTAL 166 100% 
 
Quando questionados sobre o seu interesse e disponibilidade para participar em ações 
de formação em Música específicas para professores de Dança, 62% dos respondentes 
afirmam estarem “muito interessados”, e 31% afirmam estar interessados mas não ser 
uma prioridade. Apenas 6,3% dos respondentes afirma estar pouco ou nada interessado, 
resultados que aliás eram já patentes nas respostas dadas quando questionados sobre 
os desejos de formação. Não deixa de ser relevante que os professores de Dança 
estejam interessados em frequentar ações de formação, quer seja por razões de 
encontrarem lacunas nos seus saberes e competências, quer seja por desejarem 
desenvolver esses mesmos saberes e competências. 
Em suma, embora a maioria dos respondentes não identifique grandes dificuldades na 
utilização que faz da Música na sua prática docente diária, mostra-se interessado e 
disponível para investir na sua formação musical, desenvolvendo competências 
específicas para uma boa utilização da Música como ferramenta de apoio à docência da 
Dança. 
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4.2.4.8 Síntese  
Em síntese referiremos que é interessante, mais uma vez, reparar que a maioria dos 
professores explicita que sente/reconhece poucas dificuldades nas competências 
musicais exigidas para a utilização da Música como ferramenta de apoio à docência, o 
que vem consubstanciar os resultados da segunda parte do questionário em que 
observámos que os professores tinham uma representação muito positiva do seu 
desempenho docente. 
Por outro lado, a maioria dos inquiridos mostra-se disponível e interessado em receber 
formação e desenvolver as suas competências musicais em praticamente todos os 
conteúdos consideradas no questionário. 
 Em relação aos desejos de formação, se organizarmos de forma decrescente cada um 
dos itens propostos de acordo com a percentagem de inquiridos que respondeu 
“concordo” ou “concordo totalmente”, chegamos a uma possível ordenação das 
prioridades e interesses de formação em Música demonstrado pelos respondentes, que 
se poderia traduzir na procura de aquisição, desenvolvimento, aprofundamento dos 
seguintes domínios:  
1º - Reconhecimento auditivo de ritmos de certas danças (72,4%); 
2º - Construção de bases de dados de músicas apropriadas para exercícios específicos 
(72,3%); 
3º - Trabalho com programas informáticos de edição musical (70,6%); 
4º - Análise musical auditiva (70,1%); 
5º - Reconhecimento auditivo de frases e estruturas musicais (69,9%); 
6º - Reconhecimento auditivo de pulsações e compassos (69,5%); 
6º - Capacidade de comunicação com os músicos acompanhadores (69,5%); 
8º - Conhecimentos teóricos sobre o tipo de música mais apropriado para cada exercício 
no tipo/técnica de dança que lecciono (67,8%); 
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9º - Conhecimento sobre os tipos de música a utilizar em diferentes contextos 
socioculturais (56,4%); 
10º - Conhecimentos teóricos de música e de leitura de pautas (51,6%); 
11º - Reprodução / improvisação de ritmos em diferentes andamentos e compassos 
(49,7%);  
12º - Articulação e ligação entre o ritmo musical e o ritmo do movimento corporal 
(44,5%); 
Concluímos assim que a maioria dos professores de Dança inquiridos utiliza sempre 
como apoio musical das aulas a música gravada, e destes, a maioria manifesta interesse 
em desenvolver as suas competências quer ao nível dos conteúdos específicos de 
música quer ao nível dos conteúdos de aplicação da Música na docência da Dança. 
Salientamos ainda que, contrariando os resultados da análise das entrevistas, o trabalho 
de reprodução e improvisação de ritmos em diferentes compassos e o trabalho da 
articulação e ligação entre o ritmo musical e o ritmo do movimento corporal, são os dois 
conteúdos que menos interesse despertam nos respondentes, e os únicos que têm uma 
percentagem de respostas entre o “concordo” e o “concordo totalmente” abaixo dos 
50%, embora depois sejam mencionados por seis respondentes na pergunta de resposta 
aberta. 
 
4.2.5 Síntese da apresentação, análise e interpretação dos questionários 
Em síntese podemos dizer que os respondentes ao questionário eram maioritariamente 
do género feminino e pertencente a um grupo etário que poderíamos classificar de 
jovem adulto (com menos de 41 anos). A formação de base em Dança é 
maioritariamente feita nas técnicas de dança clássica e contemporânea e mais de 
metade dos respondentes são detentores do grau de licenciatura, embora não 
exclusivamente na área da Dança. Também a leccionação é predominantemente na área 
da técnica de dança clássica e técnica de dança contemporânea, havendo uma 
percentagem de cerca de 10% que lecciona outros tipos/técnicas de dança.  
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Cerca de metade dos 80% dos inquiridos que afirma ter tido formação em Música, 
indicou ter tido disciplinas específicas de Música nas escolas de dança que frequentou, 
sendo assinalável que cerca de um terço dos respondentes indica ter aprendido música 
através das explicações dadas pelos professores de dança ou pelos músicos 
acompanhadores durante as aulas de dança. 
Observámos também que a maioria dos respondentes tem um posicionamento bastante 
positivo quanto à satisfação com a sua profissão e com o seu desempenho como 
professores de Dança. 
Sobre a forma como utilizam a Música como ferramenta de apoio à docência da Dança, 
observámos que a maioria dos docentes utiliza música gravada nas suas aulas, havendo 
uma pequena percentagem que refere ter a presença de um músico acompanhador na 
aula. 
Como fatores de escolha das músicas para as aulas, destacam-se o ritmo da música 
(compasso, balanço, ritmos predominantes, entre outros), seguido da velocidade da 
música e do seu caráter ou ambiente que cria. 
Observámos que estes dados estavam em concordância quer com os dados recolhidos 
através das entrevistas, quer com os autores revistos no âmbito da utilização da música 
nas aulas de Dança. 
Por último, analisámos as dificuldades expressas pelos docentes na utilização da Música 
nas aulas e os conteúdos que gostariam de trabalhar em possíveis ações de formação 
em Música, procurando compreender a formação desejada neste âmbito.  
Nesta análise concluímos que o estudo do ritmo é um fator determinante no 
desenvolvimento dos professores e futuros professores de Dança, e que este deve ser 
feito quer do ponto de vista prático (reconhecimento dos ritmos das diferentes danças, 
reconhecimento da pulsação, do compasso e do andamento de diferentes músicas, 
desenvolvimento da capacidade de sentir e reproduzir os diferentes ritmos musicais no 
corpo e no movimento), quer do ponto de vista teórico (no trabalho de leitura e escrita 
de ritmo, compreensão teórica dos diferentes compassos, divisões, etc., e na aquisição e 
domínio de um vocabulário musical) tal como sugerido por Zallman (1971) e Teck (1994).  
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No entanto, tal como os autores citados, também os resultados do presente estudo 
indicam que o estudo da Música para professores e futuros professores de Dança não se 
deverá esgotar na abordagem dos aspetos rítmicos, abrangendo muitos outros pontos 
de ligação entre estas duas artes e muitas outras competências musicais que serão uma 
mais-valia para os professores de Dança e uma ferramenta muito importante, senão 
indispensável, de apoio à utilização que fazem da Música na sua prática docente. 
Terminaremos assim o presente capítulo remetendo para o que pudemos ler nos 
estudos de alguns dos autores consultados citados no segundo capítulo:  
Katherine Teck (1994) indica como competências que os bailarinos poderão desenvolver 
com o apoio do seu livro “Ear Training for the body”: 
“Improve their listening skills; Expand their knowledge of musical elements, 
terminology, and procedures; Explore various methods of combining music and 
movement for theatrical dance; Learn the basics of music notation and how to 
scan musical scores for information pertinent to dance performance; Broaden 
their acquaintance with contemporary styles as well as with music from past 
and other cultures; Know how to go about finding appropriate existing music 
for choreographic projects; Fell more comfortable in communicating their 
musical needs – to studio instrumentalists, conductors, performing ensembles, 
and collaborating composers; Experience deeper aural and visual awareness 
when attending performance by other dancers; develop personal tastes in 
musical collaboration for theatrical dance; Consider practical and affordable 
ways to include the excitement of live music and dance performances; Enjoy 
new approaches to experimenting with movement and sound” (Teck, 1994: vii – 
viii). 
Também Zallman (1971) refere que embora o aspecto mais importante continue a ser o 
ritmo e a métrica da música, após um estudo aprofundado do ritmo, propõem que a 
escolha musical para apoio das aulas possa ser “mais variada”, contribuindo assim com 
outros factores para a qualidade do movimento e da expressividade, e acrescenta: 
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“what is advocated here, is a less humdrum reliance of music to project what the 
dancer, by thorough rhythmic training, must assume as his responsibility, and a 
more imaginative insight into discovering deeper relationships when combining 
the two arts” (Zallman, 1971:80). 
Por ultimo, Rui Leitão defende que: 
“Pela sua importância, os profissionais da Dança devem entender a Música como 
uma ferramenta de trabalho essencial. Todavia, a sua abordagem não se pode 
formatar nos tradicionais paradigmas do ensino da Música. Impõe-se ir ao 
encontro da especificidade dessa inter-relação, o que passará sempre por uma 
prática de escuta mais informada e adequada aos objetivos propostos (…) É 
urgente melhorar a formação musical dos profissionais da Dança, mas não através 
do tradicional solfejo. Impõe-se desenvolver o hábito de descriminar aquilo que se 
ouve, traduzindo os parâmetros musicais existentes num vocabulário que sirva 
ambas as disciplinas e que garanta uma plataforma comum de entendimento” 
(Leitão, 2007:163 - 164). 
Aqui terminamos a apresentação dos resultados. No próximo capítulo procuraremos 
relatar as conclusões possíveis do nosso trabalho, propondo possíveis conteúdos para 
uma formação musical adaptada à docência da Dança, sugerindo possíveis linhas de 
investigação a seguir por forma a continuar a aprofundar este tema da importância da 
formação musical na formação dos atuais e futuros professores de Dança e dando nota 
das limitações com que nos fomos confrontados ao longo de todo o percurso percorrido. 
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CONCLUSÕES E CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A formação musical dos professores de Dança tornou-se, para nós, numa questão 
relevante de investigação, sobretudo a partir da nossa experiência como docente no 
ensino superior em Dança. A literatura científica que fomos consultando e testemunhos 
obtidos junto de atuais professores de Dança vieram confirmar que se trata de uma 
questão pertinente, tanto no plano da intervenção educativa como no plano da 
investigação, na qual aquela intervenção possa encontrar fundamentos rigorosos. 
O capítulo que dedicamos às conclusões vai desenvolver-se em dois planos: num 
primeiro propomos uma reflexão que permita uma breve revisão do percurso feito na 
construção deste estudo e uma síntese das principais evidências que ele oferece face 
aos objetivos traçados e de acordo com a metodologia seguida; num segundo plano, 
procuramos apresentar algumas recomendações, que a investigação suporta, quer para 
a formação musical dos professores de Dança, quer para a realização de outros estudos 
que possam vir a contribuir para a temática da formação em Música dos professores de 
Dança. Por último faremos referência a algumas limitações encontradas. 
Escusar-nos-emos aqui da repetição de grande parte das ideias que, à guisa de síntese 
conclusiva, fomos traçando no desenvolvimento da investigação, em particular no 
capítulo de apresentação, análise e interpretação dos resultados, optando por destacar 
aquelas que consideramos as mais relevantes num quadro de discussão e de 
entendimento abrangente da realidade estudada. 
BREVE SÍNTESE DO PERCURSO PERCORRIDO 
O estudo produzido no âmbito da formação musical dos professores de Dança tinha 
como objetivo compreender o que é, e o que pensam os atuais professores de Dança 
sobre o que deveria ser uma formação em Música específica para os atuais e futuros 
professores de Dança no contexto particular do ensino da Dança em Portugal.  
Nesse sentido, desenvolvemos um quadro teórico-conceptual que nos permitisse rever 
os contributos da investigação sobre a formação dos professores de Dança, 
nomeadamente, a formação (inicial e contínua), o desenvolvimento profissional dos 
professores de Dança, os modelos de formação prevalecentes e idealizados para o 
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ensino da Dança e para a formação dos professores de Dança, e a base do conhecimento 
do professor, em particular no caso da Dança, procurando sempre relacionar estes 
conteúdos com o caso específico do conhecimento e da formação em Música.  
Mas porque “(…) é-se professor dentro de um sistema educativo concreto, situado num 
espaço e num tempo, com uma população que é aquela e não outra” (Patrício, 
1989:229), no desenvolvimento do nosso quadro teórico-conceptual, procurámos 
contextualizar o ensino da Dança no nosso país na atualidade. Assim, depois de uma 
breve revisão sobre o desenvolvimento da Dança Teatral em Portugal na segunda 
metade do século XX e neste início de século, procurámos compreender o papel da 
Música no ensino dos vários tipos e técnicas de dança, partindo da mais tradicional 
técnica de dança clássica, e da técnica dança moderna/contemporânea, mas abordando 
também a dança criativa e outras técnicas/tipos de dança, das danças de salão e das 
emergentes danças urbanas e danças tradicionais de outros países. 
Por fim, na construção do nosso quadro teórico-conceptual, revimos ainda o que a 
literatura nos diz sobre a relação entre a Música e a Dança numa perspetiva 
educacional, ao longo do século XX, enumerando os contributos dos mais importantes 
pedagogos nestas áreas e algumas concepções sobre o que poderão e deverão ser os 
conteúdos de uma formação musical adaptada às necessidades dos futuros bailarinos e 
professores de Dança. 
Foi com base neste quadro teórico que desenhámos o nosso estudo empírico, 
compreendendo que, apesar da riqueza de toda a literatura revista, tínhamos pouca 
informação sobre a realidade nacional atual ao nível dos nossos objetivos específicos, ou 
seja, sobre quem são os professores de Dança que estão atualmente a exercer a sua 
atividade docente e que formação têm em Dança, mais especificamente, na docência da 
Dança, mas principalmente, que formação têm em Música, que utilização fazem da 
Música como ferramenta de apoio à sua atividade docente diária, que importância lhe 
atribuem, que dificuldades sentem, que formação musical idealizam especificamente na 
preparação de futuros professores de Dança e que formação gostariam de ter em 
Música, que lhes permitisse melhorar as suas práticas docentes.  
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Em última análise, queríamos compreender as necessidades de formação em Música 
que pudessem emergir do discurso manifesto dos docentes de Dança, para, se possível, 
através das conclusões do presente estudo, sugerir possíveis conteúdos de uma 
formação musical específica a ser integrada quer na formação inicial dos futuros 
docentes de Dança, quer em possíveis ações de formação contínua que se venham a 
desenhar para os profissionais no terreno. 
Optámos, por isso, por procurar recolher os dados necessários à prossecução do nosso 
trabalho junto dos que consideramos serem informadores chave, os que atualmente 
exercem a docência da Dança no nosso país. Consideramos no entanto que outros 
atores poderão e deverão ser tidos em conta em futuros trabalhos, dos quais 
destacamos os músicos acompanhadores, os responsáveis pelas escolas e instituições de 
ensino da Dança e os estudantes de Dança, no sentido de compreender o que mais 
valorizam nas aulas, no acompanhamento musical e na forma como os seus professores 
utilizam a Música nas aulas de Dança. 
Por contingências logísticas e temporais, a opção de procurar informação junto de 
professores de vários tipos e técnicas de dança levou-nos a optar por restringir o nosso 
universo de recolha de dados aos docentes que atualmente leccionam os tipos e 
técnicas de dança enunciados, na área metropolitana de Lisboa. 
Num primeiro estudo exploratório, realizámos duas entrevistas de grupo em que 
participaram um total de dez professores de Dança, com o intuito de construir 
conhecimento, ter acesso a um vocabulário prático e encontrar dimensões, na utilização 
da Música na prática docente diária, que nos fossem desconhecidas, por forma a apoiar 
a construção de um questionário específico para a temática em causa, a ser aplicado a 
uma população mais abrangente de docentes.  
Esta primeira etapa revelou-se bem mais profícua do que antecipávamos, acabando por 
constituir, para além de um excelente apoio à construção do questionário, uma etapa 
fundamental do nosso estudo, ocupando um espaço importante na nossa apresentação, 
discussão e interpretação dos resultados.  
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Após a construção e aplicação do questionário, que obteve um total de 166 
respondentes validados, procedemos à análise desses dados, integrada no capítulo de 
apresentação, discussão e interpretação dos dados obtidos. 
Finalmente procurámos cruzar toda a informação recolhida, quer na revisão de 
literatura feita, quer na análise das entrevistas e dos questionários, com o intuito de 
encontrar respostas para a problemática em causa e para as questões de investigação 
que levantámos no início de todo este percurso.  
Antes de passarmos às conclusões finais, gostaríamos de referir que o facto de estarmos 
perante uma área onde a investigação é escassa, contribuiu para a nossa convicção da 
pertinência do trabalho e consequente motivação, mas constituiu também um desafio 
acrescido pela falta de informação específica sobre o assunto em análise.  
Consideramos no entanto que, apesar de algumas limitações que adiante enunciaremos, 
os objetivos propostos para este trabalho de investigação foram, na generalidade, 
cumpridos.  
De seguida procuraremos expor as principais conclusões e contributos que acreditamos 
poderem ser avançadas a partir do trabalho que aqui se conclui. 
PRINCIPAIS CONCLUSÕES, CONTRIBUTOS E LIMITAÇÕES 
A apresentação da reflexão sobre as principais conclusões e contributos do presente 
estudo será apresentada procurando primeiramente descrever os contributos que este 
estudo possa dar em relação às perspetivas da formação (inicial e continuada) para a 
docência da Dança. Num segundo ponto, procuraremos apresentar as conclusões e 
contributos que este estudo possa trazer para a conceptualização de uma formação em 
Música especificamente pensada e desenhada para a docência da Dança, a sua 
importância e possíveis conteúdos.  
 Da formação para a docência da Dança 
No quadro teórico-conceptual descrito podemos observar que a formação de 
professores tem vindo a assumir, quer no discurso político, quer no seio da academia, 
uma enorme importância. Neste sentido, sublinhamos a atualidade das palavras de 
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António Nóvoa, proferidas há mais de duas décadas: “Não é possível existir ensino de 
qualidade, nem reforma educativa, nem inovação pedagógica, sem a adequada 
formação de professores” Nóvoa (1992:9).  
No entanto, da realidade observada e descrita no contexto atual da Dança na área 
metropolitana de Lisboa, parece-nos poder inferir que existem ainda várias carências ao 
nível da formação disponibilizada para os que querem seguir uma carreira na docência 
da Dança.  
Na caracterização que fizemos, quer dos entrevistados, quer dos respondentes aos 
questionários, foi possível observar que embora uma percentagem que ronda os 70% do 
universo total de respondentes seja detentor do grau de licenciatura, mestrado ou 
doutoramento, apenas cerca de 39% obtiveram esse grau na área da Dança, e só 15 
respondentes (8,5% do universo total de respondentes) afirmam ter realizado pós-
graduações ou mestrados em ensino da dança. 
Pelo que, sugerimos que devem ser envidados esforços no sentido de desenvolver 
incentivos, materializados na perspetiva de uma carreira docente devidamente 
regulamentada e reconhecida, a que estes docentes realizem formações específicas na 
área da docência da Dança. Uma maior oferta ao nível da formação inicial dos futuros 
professores de Dança, nas suas várias áreas e vertentes, seria um enorme contributo 
para o desenvolvimento de um ensino artístico que se quer fundamentado, atual e 
atualizado.  
Relembrando no entanto que o nosso estudo versava apenas sobre uma componente da 
formação dos professores de Dança – a Música – outros estudos serão necessários para 
compreender, de forma mais abrangente, a necessidade de aumento da oferta ao nível 
da formação específica para a docência da Dança, podendo assim, propor e defender 
soluções concretas e fundamentadas para fazer face às carências evidenciadas.  
Assumimos também que a preparação dos professores hoje em dia não se esgota na 
formação inicial e que a formação continuada surge como um meio de ajustamento, de 
atualização e de aprofundamento dos conhecimentos profissionais e das competências 
exigidas nos vários domínios da ação educativa (Rodrigues, 2006). Confrontámos estas 
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convicções com o facto de, no nosso universo de 166 respondentes ao questionário, 
apenas 20,6% indicar ter frequentado ações de formação específicas na área das 
metodologias e pedagogias do ensino da Dança nos últimos três anos e 40,6% afirmar 
ter frequentado ações de formação específicas num estilo de dança no mesmo período 
de tempo. Nesta perspetiva, levantámos, no decorrer do nosso trabalho, a questão de se 
este facto se ficaria a dever a uma falta de interesse, da parte dos docentes, em apostar 
na sua formação contínua, a uma maior preocupação com o conteúdo de ensino, a 
Dança, ou a uma escassa oferta dessas mesmas ações a nível nacional. 
Sem dados que nos permitam tirar conclusões finais sobre a questão levantada, 
sugerimos no entanto haver necessidade de acrescentar a oferta de ações de formação 
contínua no âmbito da docência da Dança, bem como necessidade de promover, dentro 
da comunidade da Dança, a importância destas ações e de um continuado investimento 
na profissão e na atualização profissional. Referiremos novamente, a este propósito, que 
os objetivos específicos do nosso estudo versavam apenas sobre a formação musical dos 
docentes da Dança, pelo que sugerimos que outros estudos sejam necessários por forma 
a defender o alargamento da oferta das ações de formação no âmbito da docência da 
Dança, bem como os seus possíveis conteúdos. 
Embora não sendo o objeto central do nosso trabalho, o perfil docente perspetivado 
traduz o professor de Dança como um profissional reflexivo, com uma visão holística da 
Dança e do seu ensino, com o que Fortin (1993) chama de “Knowledge Base for 
Competent Dance Teaching” que inclui uma visão abrangente do conhecimento do 
professor, e que passa não só pelo conhecimento da matéria a ensinar (a Dança), mas 
também por um forte conhecimento pedagógico dessa matéria (como ensinar), do 
currículo, das características dos alunos e dos seus contextos educacionais bem como 
dos fins, propósitos e valores da educação. Em suma, como afirmam Fortin e Siedentop 
(1995), não se trata de diminuir a importância da experiência profissional anterior como 
bailarinos dos professores de Dança, mas sim de sublinhar a importância de expandir as 
concepções sobre o conhecimento relevante para o ensino da Dança. 
Referiremos ainda que ensinar técnica de dança clássica ou contemporânea, danças 
urbanas ou dança criativa para crianças, exige diferentes competências por parte dos 
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professores, da mesma forma que ensinar Dança num contexto profissional ou pré-
profissional, num contexto vocacional, num contexto de lazer e ocupação de tempos 
livres ou num contexto de intervenção social, também poderá exigir que os professores 
utilizem diferentes recursos. No entanto, num país pequeno como Portugal, em que o 
universo da Dança é tão reduzido e em que apenas duas instituições oferecem formação 
superior na área da Dança, pensamos não poder defender a pretensão de ter formações 
específicas para cada tipo de professor, de acordo com o contexto em que este virá a 
exercer a sua atividade docente.  
Assim, sugerimos que a formação dos futuros professores de Dança seja perspetivada de 
uma forma abrangente, procurando que estes estejam preparados para intervir em 
diversos contextos, cruzando diversos saberes e competências, que lhes permitam ter 
uma visão do ensino da Dança abrangente e adaptada ao que vamos chamando os 
novos desafios da profissão docente no século XXI. Sublinhamos ainda a importância de 
incluir uma perspetiva real sobre a tendência de confluência e cruzamento das várias 
expressões artísticas e das várias vertentes da Dança, que vem caracterizando o 
caminho percorrido e traçado na materialização das expressões artísticas. 
 
 Da formação em Música para a docência da Dança 
O estudo empírico realizado veio corroborar o exposto no quadro teórico-conceptual do 
presente trabalho, em que a Música é assumida como uma ferramenta fundamental no 
trabalho diário do estudante de Dança (Zallman, 1971; Teck, 1994) e do bailarino (Leitão, 
2007) e consequentemente, na utilização que os docentes fazem dela na sala de aula ou 
no estúdio de dança. 
Não tendo encontrado literatura específica sobre os possíveis conteúdos a serem 
incluídos numa formação musical adaptada às necessidades dos atuais e futuros 
professores de Dança, baseámos o nosso quadro teórico-conceptual sobre este assunto, 
nas perspetivas avançadas por diversos autores sobre os conteúdos musicais a serem 
abordados na formação dos alunos de dança / bailarinos, de entre os quais destacamos 
Zallman (1991), Cote-Laurence (1993; 2000), Teck (1994) e Leitão (2007).  
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Curiosamente, apesar de o nosso quadro teórico ter sido construído com base no que os 
autores citados apontam como conteúdos musicais importantes na formação dos alunos 
de dança e bailarinos, e não especificamente para a formação de atuais e futuros 
professores de Dança, os dados recolhidos junto dos docentes sobre as suas 
necessidades de formação e sobre uma formação musical idealizada para os professores 
de Dança vêm, na sua maioria, corroborar as perspetivas examinadas no âmbito da 
revisão da literatura, conforme explicitamos no quarto capítulo. 
Assim, defendemos que a formação musical deverá ser vista como uma componente 
fundamental do currículo dos atuais e futuros professores de Dança. 
Sobre a forma como esta deverá ser desenhada e conceptualizada, sugerimos que no 
desenvolvimento de formações específicas para a docência da Dança ao nível do ensino 
superior, a Música seja considerada uma componente fundamental do currículo, 
procurando ter uma perspetiva abrangente, que prepare os futuros professores para a 
utilizarem como uma ferramenta eficaz de apoio às suas práticas docentes em vários 
contextos de ensino.  
Sugerimos também o desenvolvimento de ações de formação em Música específicas 
para a comunidade da Dança e em particular para os docentes dos vários tipos e 
técnicas de dança em exercício. Os dados recolhidos sugerem que estas ações, 
devidamente planeadas e divulgadas, deverão ter uma boa aceitação por parte da 
comunidade docente. 
Por último, sugerimos que os músicos e professores de Música que trabalham no 
universo do ensino da Dança possam também rever e atualizar as suas práticas à luz do 
que são os objetivos de um ensino artístico e da Dança em pleno século XXI, tomando 
consciência das alterações que têm ocorrido no panorama artístico, no panorama do 
ensino, e no panorama da formação de professores de um ensino artístico atual e 
atualizado.  
Sobre os conteúdos de uma formação musical pensada para os professores de Dança, 
sugerimos que se tenha em conta o seguinte: 
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Os dados recolhidos sugerem que o trabalho do ritmo continua a ser fundamental e 
estruturante na compreensão da relação entre a Música e a Dança. Neste sentido, 
defendemos que o trabalho rítmico seja uma das componentes fundamentais de 
qualquer formação musical para a docência da Dança. Sugerimos no entanto que este 
seja abordado, num primeiro momento, de uma forma prática, através de várias 
estratégias de entre as quais distinguimos: 
 a vivência e experimentação do ritmo musical através do movimento;  
 a exploração do corpo como instrumento de produção de som, através da 
percussão corporal; 
 a execução rítmica em diversos instrumentos de percussão, fazendo pontes 
entre a prática instrumental e a compreensão (prática e teórica) dos fenómenos 
rítmicos 
 uma forte componente de “treino auditivo” e o desenvolvimento de uma escuta 
musical crítica e analítica que permita compreender, através da audição, as 
diversas componentes da música e do ritmo, que passarão pela pulsação, 
compasso, divisão, tempo, andamento, caráter, instrumentação, forma e 
estrutura, bem como a classificação da música quanto ao estilo, época ou tipo 
de dança a que se associa. 
 a passagem de todos os conceitos trabalhados de forma empírica, para uma 
abordagem teórica, que passa pela aprendizagem da notação estritamente 
rítmica e possivelmente da notação musical. 
 que todo este trabalho rítmico seja alvo de análise nas possíveis formas de 
comunicação com os músicos, em particular com os músicos acompanhadores 
de aulas de Dança. 
Mas, tal como defendido por vários autores consultados, também nós propomos, com 
base nos dados recolhidos e analisados, que a formação musical de um (futuro) 
professor de Dança não se deverá esgotar no estudo do ritmo. Assim, propomos que a 
concepção de unidades curriculares ou ações de formação na área da Música para 
docentes de Dança possam incluir as seguintes dimensões: 
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 a divulgação de diversos tipos e estilos de música através da sua audição e 
caracterização quanto ao tipo de utilização a que mais se presta no âmbito do 
ensino da Dança; 
 uma abordagem à utilização das novas tecnologias no âmbito da Música, 
incluindo não só o domínio de programas de alteração e edição de som, mas 
também de programas de catalogação de músicas e desenvolvimento de bases 
de dados musicais. 
 uma abordagem às diversas relações de articulação/ dependência, 
independência/ antagonismo, possíveis entre a Música e a Dança não só no 
contexto educativo, mas também no contexto performativo. Esta abordagem 
poderá contemplar a evolução histórica das duas expressões artísticas, e da sua 
relação através dos tempos, procurando compreender as possibilidades de 
relação contempladas na atualidade e abrindo assim caminho para uma 
apreensão dos possíveis percursos que esta relação poderá vir a encontrar no 
futuro. 
Por último referiremos que embora fosse nossa intenção procurar diferenças 
significativas entre as necessidades de formação emergentes do discurso dos 
professores das diferentes técnicas e tipos de dança, os vários testes estatísticos que 
aplicámos aos dados recolhidos através dos questionários mostraram uma amostra 
extremamente homogénea quer em relação à forma como utiliza a música na sua 
prática docente, quer em relação às dificuldades que sente e à formação em música que 
gostaria de ter com vista a ultrapassar as dificuldades sentidas e a melhorar as suas 
práticas docentes, no que à utilização da Música diz respeito. 
Defendemos que fará sentido, nomeadamente ao nível das ações de formação que 
possam vir a ser desenhadas e desenvolvidas neste âmbito, que os seus conteúdos 
sejam pensados de acordo com as características próprias do ensino de cada tipo e 
técnica de dança. Mas a este respeito, por a análise dos dados recolhidos não ser 
conclusiva, sugerimos que outros estudos serão necessários, provavelmente numa 
abordagem não tão geral como a que optámos por fazer, neste estádio do nosso 
conhecimento, mas mais específica para cada tipo e técnica de dança, no sentido de 
compreender quais os conteúdos musicais que preferencialmente deverão ser 
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abordados no âmbito da formação continua e continuada dos professores de Dança, nas 
especificidades dos tipos e técnicas de dança que leccionam. 
 Principais limitações do estudo e possíveis linhas de investigação futura. 
Em relação às limitações com que nos deparámos no decorrer deste estudo, 
referiremos, em primeiro lugar a quase inexistência de estudos realizados no âmbito 
específico da nossa investigação, que dificultou a revisão bibliográfica e a construção de 
um quadro teórico-conceptual na área específica da formação em Música para 
professores de Dança. 
Outro aspeto limitador, face ao nosso universo, foi o facto de os professores que se 
disponibilizaram para participar nas entrevistas de grupo não ter representado uma 
maior variedade em relação aos tipos e técnicas de dança leccionados no nosso país e 
considerados no nosso trabalho. Consideramos no entanto que as entrevistas de grupo 
se revelaram muito pertinentes, o que nos leva a considerar que em futuros trabalhos se 
deverá apostar nas metodologias qualitativas que permitam uma maior aproximação ao 
descritivo deste campo. 
Quanto ao questionário, ele permitiu um retrato que se nos afigura importante, embora 
a realidade a que ele se aplicou criasse algumas limitações: o facto de, por opção nossa, 
face aos constrangimentos logísticos e temporais, não ter sido aplicado a uma escala 
nacional, e de, mesmo ao nível da área metropolitana de Lisboa, o número de 
respondentes ter ficado aquém das nossas expectativas. 
Como sugerimos anteriormente, acreditamos ser importante e pertinente continuar a 
aprofundar o estudo sobre a formação em Música especificamente desenhada para a 
docência da Dança. Acreditamos que depois de um estudo mais geral como o que 
optámos fazer neste estádio do conhecimento, este trabalho se desenvolva no contexto 
específico de cada tipo e técnica de dança abordado, abrangendo também outros 
informadores chave como os responsáveis pelas escolas e instituições que oferecem 
formação em Dança, os alunos e as percepções que estes têm sobre a forma como os 
seus professores utilizam a Música em contexto de aula e os músicos acompanhadores 
com experiência no acompanhamento de aulas de dança. 
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Pela nossa parte, como professores de Música numa instituição de ensino superior da 
Dança, numa perspetiva de uma formação inicial abrangente, esperamos apenas a 
conclusão do presente trabalho para podermos proceder a uma revisão dos conteúdos 
das unidades curriculares que leccionamos no âmbito da Música e da sua relação com a 
Dança. 
E nesse sentido concluiremos este trabalho com a citação de um provérbio chinês, 
traduzido (por autor desconhecido) da seguinte forma:  
“O mundo é redondo, por isso aquilo que às vezes nos pode 
parecer o fim, é afinal o princípio!” 
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